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Editorial

Schule und Literatur haben seit jeher
ein gespannt-kritisches Verhéltnis.
Kaum ein/e Autor/in oder Filmema-
cher/in duflert sich positiv iiber die
Schule, umso grofier ist die Zahl der li-
terarischen und filmischen Abrech-
nungen mit einem als autoritdrer
Zwangsapparat erlebten Erziehungs-
wesen bzw. der quasi-therapeutischen
Aufarbeitungen der eigenen Schulzeit.
Insbesondere die deutschsprachige
Internatsliteratur liefert davon ein be-
redtes Zeugnis. Auch einige Beitrdge
dieses Bandes handeln von literari-
scher Schulkritik, doch nicht aus-
schlief$lich. Die meisten Autor/innen
dieses Heftes haben bewusst literari-
sche und filmische Werke ausgewihlt,
die eine deutlich differenziertere Dar-
stellung des Verhiltnisses von Schule
und Gesellschaft der jeweiligen Epo-
che und Kultur bieten.

Das Verhiltnis von Schule und
Film/Literatur ldsst sich metaphorisch
mit dem Bild des gespaltenen Subjekts
fassen, das Jacques Lacan das »Ich«
und »sein Anderes« nennt. Indem sich
beide Seiten bekdmpfen, bringen sie
sich paradoxerweise gegenseitig her-
vor und werden so gerade durch ihren

Antagonismus fiireinander produktiv.
Schule und Literatur, Film, ja Kunst
iiberhaupt, brauchen einander als das
jeweils »Andere«, um sich selbst zu
legitimieren. Literatur tiberfiihrt Schu-
le héufig der Gleichschaltungsabsicht.
Schule hingegen macht mit Literatur
zuweilen, was diese gerade nicht sein
will, benutzt sie, richtet sie fiir ihre
eigenen (heteronomen) Zwecke zu.
Doch gibt es auch die andere, offen-
sichtlich produktive Seite der Medaille:
Schulerfahrungen gehoéren zu den
klassischen literarischen und filmi-
schen Stoffen; ihnen haben wir bedeu-
tende Werke der Weltliteratur und des
Films zu verdanken. Im Gegenzug tragt
die Schule durch ihre Vermittlerrolle
mafigeblich dazu bei, dass die gesell-
schaftlichen Subsysteme »Litera-
tur«/»Film« in der jetzigen Form exis-
tieren. Ein Thema dieses Heftes soll
daher einerseits die (kritische) Refle-
xion der Wechselwirkungen zwischen
den Institutionen/Systemen Schule
und Literatur/Film anhand literari-
scher und filmischer Werke sein. Dar-
an schliefSen sich unterrichtsprakti-
sche Fragen an: Welche Anlédsse zur
Selbstreflexion und zu produktiver di-
daktischer Arbeit bieten Filme und li-
terarische Werke, die sich mit Schule
und ihren Akteur/innen auseinander-
setzen?

Literarische und filmische Schul-
darstellungen stellen fast immer Ge-
sellschafts- und Zeitdiagnosen dar, da-
her liegt ein Epochenschwerpunkt des
Heftes auf der Gegenwart. Heute sind
sowohl schulische als auch gesell-
schaftliche Probleme oft so komplex,
dass sie nicht mehr in simpler Schwarz-
Weifs-Malerei zu fassen sind, wie dies
vielleicht noch bei der Beschreibung
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des militdrisch geprdgten Schul-
systems des wilhelminischen bzw.
k.uk. Zeitalters moglich war. Zugleich
verstellt die fehlende zeitliche Distanz
zur eigenen Gegenwart und die eigene
Involviertheit als Lehrkraft méglicher-
weise den unvoreingenommenen Blick
auf manches aktuelle Problem des Er-
ziehungswesens und seine gesell-
schaftlichen Implikate. Hier kann die
literarische und filmische »Fremdpers-
pektive« eine Hilfe sein. Daher liegt ein
weiterer Schwerpunkt des Bandes auf
der Reflexion der Lehrer/innen-Rolle
in literarischen und filmischen Texten.
Nicht zuletzt werden in einigen Beitra-
gen inter- und transmediale Relatio-
nen der Darstellungen von Schule in
Literatur und Film ausgelotet, zum Bei-
spiel anhand der Verfilmungen von
Schulromanen.

Die Bandbreite der behandelten Pri-
marwerke erstreckt sich von Genre-
Klassikern wie Erich Késtners Das flie-
gende Klassenzimmer und seinen drei
Verfilmungen bis hin zu den breit rezi-
pierten Titeln der Gegenwartsliteratur
(zum Beispiel Juli Zehs Roman Spiel-
trieb und seine Verfilmung). Ein spezi-
eller Fokus des Bandes liegt jedoch auf
wenig bekannten Werken wie Wes
Andersons Spielfilm Rushmore oder
Ernst Jingers Die Zwille, deren Be-
handlung im Unterricht bislang wohl
kaum stattgefunden hat.

Im einleitenden Beitrag des Heftes und
der Sektion »Schule und Film/Literatur
- ein produktives Spannungsverhalt-
nis« zeigt Kaspar H. Spinner, wie ein
autoritativer und bedeutungslimitie-
render Umgang mit Literatur, der
eigentlich durch die schiiler- und iden-
titdtsorientierte Literaturdidaktik der

1980/90er Jahre iiberwunden schien,
im kompetenzorientierten Deutsch-
unterricht des 21. Jahrhunderts »fréh-
liche Ursténd feiert«. Spinner zeigt an-
hand »kompetenzorientierter« Inter-
pretationsaufgaben literarischer Texte
in staatlichen Tests, wie ein monose-
mierender Umgang mit Literatur deren
Grundanliegen bzw. grundlegende
Ziele des Literaturunterrichts, zum
Beispiel Imaginationsférderung, kon-
terkarieren kann. Sein Text ist ein Pli-
doyer gegen die oben genannte »Zu-
richtung« literarischer Texte fiir schu-
lische und gesellschaftliche Zwecke.
Den Ausgangspunkt fiir Spinners
Uberlegungen bilden kritische, teils
autobiographisch geprégte Texte von
Schriftstellern {iber schulische Litera-
turinterpretation, insbesondere Burk-
hard Spinnens Text Auswdirtslesen. Eine
Litanei (2010), in dem dieser autobio-
graphisch von Lesungen in Schulen er-
zahlt.

Dass Schule ein Ort sein kann und
sollte, der der Persdnlichkeits- und
Identitdtsbildung dient und nicht in
erster Line der Anpassung an standar-
disierte Anforderungen, ist das zentra-
le Thema von Wes Andersons Spielfilm
Rushmore (1998), um den sich der Bei-
trag von Matthias Pauldrach dreht. Die
Dichotomie von Schule und Leben, die
das bekannte lateinische Sprichwort
aufmacht, wird in diesem Film auf
mehreren Ebenen in Frage gestellt. Auf
welche Art von Leben soll Schule vor-
bereiten? Wie steht es tatsdchlich um
den Stellenwert des »schulischen Le-
bens«, das Schuldirektionen so gerne
auf ihrer Website 6ffentlichkeitswirk-
sam ausstellen, das aber im Selektions-
apparat der Schule keine Rolle spielt?
Haben unangepasste Schiiler/innen,
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die friih ihren eigenen Weg suchen, im
gegenwdrtigen Schulsystem tatsidch-
lich eine Chance? Max Fischer, der Pro-
tagonist von Andersons Film, ist ein
solcher Jugendlicher, sein schulischer
Werdegang ist voller Fahrnisse und
Krisen, die eine fiir Wes-Anderson-
Filme typische groteske Komik erzeu-
gen.

Herwig Gottwald wagt in seinem
Beitrag etwas, das wenige vor ihm un-
ternommen haben: einen Roman Ernst
Jiingers als Schullektiire zu empfehlen.
Ohne Jiingers umstrittene Werke und
Thesen zu verharmlosen, sieht er gera-
de in der Ambivalenz von Jiingers Wer-
ken - etwa seines autobiographischen
Adoleszenzromans Afrikanische Spiele
(1936) - ein didaktisches Potential, das
zur kritischen und kontroversen Be-
handlung im Unterricht anregt. Mit
Jiingers Die Zwille (1973) versucht er,
ein sprachgewaltiges und visionéres
Werk fiir den Literaturunterricht
fruchtbar zu machen, das das Thema
des sexuellen Missbrauchs von Schii-
lern durch Pddagogen aufgreift, lange
bevor dessen wahre gesellschaftliche
Dimension ans Tageslicht kam.

Hannes Schweigers Beitrag »Leh-
rerInnen als (sprachliche) Autoritéten:
Unterrichtsimpulse zur Auseinander-
setzung mit machtvollen Ordnungen
und ihrer kritischen Reflexion« ist ein
Streifzug durch die jiingere 6sterreichi-
sche Literatur (1968-1999), der sich
insbesondere mit Werken auseinan-
dersetzt, die Erscheinungsformen von
Gewalt, Diskriminierung, Marginali-
sierung, aber auch der Subversion und
Emanzipation thematisieren. Als
Grundlage diente dem Autor dabei das
Kapitel »Die Schule in der Literatur:
Zoglinge und Erzieher« in der Dauer-

ausstellung des im April 2015 eréffne-
ten Literaturmuseums der Osterreichi-
schen Nationalbibliothek in Wien.

Das (anti-)padagogische Programm
Christine Nostlingers skizziert Werner
Wintersteiner in seinem Beitrag iiber
die drei Kinder- und Jugendbiicher Wir
pfeifen auf den Gurkenkdénig (1972),
Konrad oder Das Kind aus der Konser-
venbiichse (1975) und Der Hund kommt
(1987). Die Protagonist/innen dieser
Romane, die vom politischen Geist der
68er-Bewegung geprigt sind, revoluti-
onieren ihren eigenen familidren und
schulischen Mikrokosmos »von un-
ten«: durch skurril-komisches, subver-
sives Verhalten, die Umkehrung sozia-
ler Rollen, das Unterlaufen schulischer
und gesellschaftlicher Normen. Die
Einbeziehung fantastischer Motive
verleiht Nostlingers Biichern eine zeit-
lose Wirkung und macht sie zu einem
asthetischen Lesegenuss, sodass sie
sich auch heute, 30 bis 40 Jahre nach
ihrem Erscheinen, noch als Schullek-
tlire eignen. Zugleich stellen sie eine
Herausforderung fiir Lehrkréfte dar,
denn die in ihnen implizit vertretene
»Anti-Pddagogik« konterkariert und
hinterfragt den schulischen Verhal-
tenskodex grundlegend (zum Beispiel
die Verwendung von Kraftausdriicken
und Schimpfwortern in Konrad).

Im Sektionsteil des vorliegenden
Heftes »LehrerInnenbilder - Reflexio-
nen eines umstrittenen Berufs« berich-
tet Ewald Arenz, Niirnberger Lehrer
und Autor im ars-vivendi- und im dtv-
Verlag, von seinem beruflichen
»Zwitterleben«, den 6konomischen
Zwéngen eines Autors, den Vorurteilen
von Leser/innen angesichts seines
»Brotberufs« und Lehrerkolleg/innen
beziiglich seiner Schriftstellerei. Er
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schildert aber auch die bereichernden
Seiten seiner Doppelexistenz, seine
ersten Schreibversuche als Schiiler, Er-
lebnisse und Aspekte seiner Tatigkeit,
in denen der Lehrer Arenz und seine
Schiiler/innen vom Schriftsteller Arenz
profitieren und umgekehrt. Und er er-
klart, warum er froh ist, kein Deutsch-
lehrer zu sein.

Markus Kreuzwieser befasst sich in
seinem Beitrag mit dem Lehrerroman
Bali oder Swoboda steigt aus (1986) von
Peter Henisch. Dieser schreibt: »Swo-
bodaist Lehrer geworden - eine Karrie-
re, die ich mir tatsdachlich hétte vorstel-
len konnen, wére der Fischer-Verlag
nicht dazwischengekommen. Eine
Lehramtspriifung wére bei mir noch
immer drin gewesen. Und Lehrer ist ei-
ner der fiir mich sinnvollen Berufe.
»Bali< war ja auch ein Identifikations-
buch fiir Lehrer.« Swobodas Problem
ist, dass er kein gesundes Verhiltnis
zwischen Ndhe und Distanz zu den
Schiiler/innen findet, weil er selbst
gerne »einer von ihnen« wire und weil
das System Schule wirkliche Ndhe und
gemeinsames Lernen nicht zuldsst. Es
geht also in diesem Roman um system-
immanente Zwénge der Schule, einen
Generationenkonflikt und das Drama
einer Midlife-Crisis in einem.

Ahnlich ambivalente Lehrerfiguren
wie Swoboda, die nicht mehr in das
Schema »Gut und Bose« passen, analy-
siert Markus Vorauer in seinem Text
»Ambivalenz und Scheitern. Uber eini-
ge widerspriichliche Lehr-Performan-
ces in aktuellen Spielfilmen«. Die Pro-
tagonisten der beiden Filme Die Klasse
(2008) und Half Nelson (2006), die Vor-
auer vorstellt, sind weder charismati-
sche, philanthropische Einzelkdmpfer
in einem autoritdren System noch des-

sen typische Vertreter. Auch folgen sie
nicht dem »von Hollywood préferier-
ten Modell der Heldenreise nach Jo-
seph Campbell, das »es auch dem >b6-
sen«< Lehrer [ermdglicht], >gut« zu wer-
den«. Die beiden Lehrerfiguren sind
»gemischte Charaktere«, die nur be-
dingt zur Identifikation einladen, viel-
mehr erleben die Zuschauer/innen ihr
regelméfSiges Scheitern an den eige-
nen idealistischen Anspriichen mit,
was nur zum Teil im System und - dhn-
lich wie bei Henischs Swoboda - eben-
so sehr in ihrer eigenen Personlich-
keitsstruktur begriindet liegt.

Sowohl Vorauers als auch Kreuz-
wiesers Beitrag ist geeignet, selbstrefle-
xive Prozesse und Diskussionen unter
Lehrer/innen - etwa im Rahmen von
schulinternen Fortbildungen oder Su-
pervisionseinheiten - zu initiieren.

In der abschlieffenden Sektion
»Film, Literatur, Schule - inter- und
transmedial« erlaubt sich Klaus Mai-
wald in seiner vergleichenden Analyse
der drei Verfilmungen von Erich Kést-
ners Jugendroman Das fliegende Klas-
senzimmer (1933) einen kritischen
Blick auf das Buch, aber auch auf des-
sen erste Filmadaption von 1954. Diese
reproduziert - wiewohl nach Krieg und
NS-Zeit entstanden - die ambivalente,
autoritativ gepragte Vorbild-Pddagogik
der literarischen Vorlage. Im Gegen-
satz dazu emanzipieren sich die Verfil-
mungen von 1973 und 2003 vom pater-
nalistischen Erziehungsideal Késtners,
das spitestens seit 1945 nicht mehr
zeitgemdfd erscheint. Besonders die
2003 entstandene filmische Adaption
des Stoffes erodffnet durch ihre »Werk-
untreue« neue, zeitgeméfle Bedeu-
tungsspielriume. Maiwald rdumt mit
dem immer noch verbreiteten Vorur-



Editorial

ide1-2016 | 9

teil auf, eine Literaturverfilmung sei
allenfalls so gut wie ihre Vorlage, meis-
tens jedoch schlechter, und zeigt, dass
gerade »Werkuntreue« eine (notwendi-
ge) dsthetische Stidrke von Literatur-
verfilmungen sein kann.

Eine Umkehrung der traditionellen
Machtkonstellation zwischen Lehrer/in
und Schiiler/in findet in Juli Zehs Ro-
man Spieltrieb (2004) statt, in dem ein
Lehrer von einer Schiilerin und einem
Schiiler gequalt und erpresst wird. Juli
Zehs Werk weist einen hohen Grad an
Aktualitit auf, betrachtet man die me-
dial allgegenwértigen Gewaltexzesse
an deutschen und 6sterreichischen
Schulen (prominentestes Beispiel: die
Riitli-Schule in Berlin-Neukdlln). Ka-
tharina Ruck versucht in ihrem stark
praxisorientierten Beitrag, Schiiler/in-
nen fiir unterschiedliche Erschei-
nungsformen von Gewalt - auch im ei-
genen Alltag - zu sensibilisieren, und
fragt - in Form einer eingehenden Fi-
gurenanalyse der Téter/innen - nach
deren Motiven. Im identitdtsorientier-
ten Lernarrangement, das Ruck ent-
wirft, sollen sich die Schiiler/innen mit
den Einstellungen der beiden gewalt-
tatigen Schiiler auseinandersetzen.
Dabei wird auch die Verfilmung des
Romans einbezogen sowie ein weiterer
Spielfilm, Das Ende der Geduld (2014),
iiber die Neukollner Jugendrichterin
Kirsten Heisig, die sich 2010 - tief ent-
tduscht von Gesellschaft und Rechts-
staat - das Leben nahm.

Den Magazinteil zu diesem Heft lei-
ten Daniel Nix und Carolin Fiihrer ein.
Sie befassen sich im »Gedicht im
Unterricht« mit Slam Poetry von Lars
Ruppel. Im Kommentar betrachtet
Heidi Schrodt den derzeitigen Umgang
mit Mehrsprachigkeitin der Schule kri-

tisch. Abgerundet wird das Heft durch
Rezensionen von Werner Wintersteiner,
Barbara Klema und Ursula Esterl, die
aktuelle Neuerscheinungen bespre-
chen.

Fiir die Mitarbeit an dieser Ausgabe
danke ich besonders meiner Studien-
assistentin Anneliese Groblacher, die
sich um nahezu alle formalen Ange-
legenheiten und um die Bibliographie,
mit vielen weiterfithrenden Hinweisen
zur Primér- und Sekundaérliteratur so-
wie zu passenen Filmen, gekiimmert
hat.

MATTHIAS PAULDRACH ist Assistenzprofessor
fur Fachdidaktik Deutsch an der Universitit
Salzburg. Arbeitsschwerpunkt: Paratexte/
Autorschaft im Literatur- und Filmunterricht,
Identitét in Literatur und Medien, Gegenwarts-
literatur. E-Mail: matthias.pauldrach@sbg.ac.at
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Kaspar H. Spinner

Die Schriftsteller und der
Literaturunterricht - eine Hassliebe?

‘ N J orauf bezieht sich die Kritik, die immer wieder von Schriftstellern am Literaturunterricht

gedulert wird? Dieser Frage geht der vorliegende Beitrag nach. Dabei wird besonders auch
auf neuere Entwicklungen in der Didaktik eingegangen, die sich bei den Aufgabenformaten in
Leistungsiiberpriifungen, in der Kompetenzorientierung, den Bildungsstandards und der Vermitt-
lung von Strategien zeigen. Auch wenn man der Kritik der Schriftsteller nicht in allen Punkten
folgen mag, ist sie — so die These des Beitrags — doch als Anstofl zum Nachdenken {iber gingige
Unterrichtspraxis und iiber bildungspolitische Entwicklungen wichtig.

Autorinnen und Autoren haben sich immer wieder kritisch, oft sogar polemisch zu
der Art und Weise gedufSert, wie Literatur in der Schule behandelt wird. Besonders
bekannt geworden ist Enzensbergers Bescheidener Vorschlag zum Schutz der Jugend
vor den Erzeugnissen der Poesie (1985). Eine jiingere Auseinandersetzung eines
Schriftstellers mit Schule und Literatur findet man in Burkhard Spinnens Auswiirts
lesen. Mit Literatur in die Schule; eine Litanei (2010). Die Welt der Schule ist fiir Spin-
nen eine »Auswirts«-Erfahrung, ein unvertrautes Geldnde. Seine Erfahrungen mit
Lesungen in der Schule und daran ankniipfende Reflexionen, die man in seinem
Buch findet, sind zwar keine Deutschunterricht-Schelte, aber einige seiner Uberle-
gungen stellen durchaus eine Herausforderung fiir Literaturdidaktik und -unter-
richt dar. Im neunten Kapitel beleuchtet Spinnen kritisch die zunehmende Ausrich-
tung des Unterrichts an vergleichender Leistungsbewertung, die die Tendenz
unterstiitze, im Literaturunterricht »alles zu unterlassen, was einer Individualisie-

KaspAR H. SPINNER ist emeritierter Professor fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur an der
Universitdt Augsburg. E-Mail: spinner@phil.uni-augsburg.de
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rung von Unterricht und Lernerfolgen Vorschub leisten kdnnte« (Spinnen 2010,
S. 80). Zur Veranschaulichung berichtet er von einer Deutscharbeit seines Sohnes.
Zu interpretieren war die Stelle in Fontanes Irrungen, Wirrungen, in der Botho die
Briefe seiner Geliebten verbrennt. Die Schiiler haben ihre bewertete Arbeit zusam-
men mit einem Blatt bekommen, auf dem mégliche Interpretationsaspekte aufge-
fithrt waren und auf dem der Lehrer markiert hatte, welche davon in der Arbeit an-
gesprochen waren. Die Treffer wurden als Punkte addiert. Dieses Vorgehen kom-
mentiert Spinnen mit dem Satz: »Ich wiirde angesichts dieser Praxis allerdings ger-
ne wie der Lehrer Keating aus dem >Club der toten Dichter<auf ein Pult steigen und
diese Literatur-TUV-Blitter zerreifien.« (Spinnen 2010, S. 81) Eine solche Leistungs-
feststellung wird nach Spinnen dem, was der Deutschunterricht vermitteln sollte,
nicht gerecht. Er hat sich weitere Schularbeiten zu diesem Thema angesehen und
berichtet von einer Arbeit, in der ein Schiiler eine einleuchtende Interpretations-
idee hatte, wofiir er jedoch keinen Punkt bekam, weil sie auf dem Bewertungsblatt
nicht vorgesehen war. Wenn die Entfaltung des Textes im Leser mit Hinblick aufs
Punktesammeln eingeschrankt werde, verliere - so Spinnens Fazit - »Literatur ihre
wesentliche Funktion als Proberaum fiirs Selbstdenken« (ebd., S. 82f.).

Mit den folgenden Ausfithrungen mochte ich systematischer in sechs Punkten
der Frage nachgehen, worin das Spannungsverhéltnis zwischen Literatur und
Schule besteht, das immer wieder kritische Au3erungen von Autorinnen und Auto-
ren provoziert.

1. Literatur und Leistungsbeurteilung

Burkhard Spinnen sieht die gréfite Gefahr fiir einen sinnvollen Literaturunterricht
in einer Notengebung, die an Vergleichbarkeit und Objektivitit ausgerichtet ist.
Den meisten Lehrerinnen und Lehrern ist dieses Problem bewusst und sie sehen
sich bei der Bewertung von schriftlichen Interpretationen der Schiilerinnen und
Schiiler immer wieder in schwierigen Entscheidungssituationen. Wie ist eine Arbeit
zu bewerten, die einem grundlegenden interpretatorischen Fehlschluss unterliegt,
die aber originell und einfallsreich ist und viele interessante Einzelbeobachtungen
enthilt? Und wie ist es zu bewerten, wenn eine Arbeit viele stilistische Merkmale
zusammenstellt, aber keinen Bezug dieser formalen Aspekte zum Inhalt herstellt?
Und wie steht es mit subjektiven Assoziationen, mit der Beschreibung von Emotio-
nen und Imaginationen, die der Text beim Leser ausgelost hat; diirfen sie in einer
Interpretation, die benotet werden soll, enthalten sein und in die Benotung positiv
einbezogen werden? Die Situation korrigierender Lehrpersonen wird verschérft
durch die Tendenzen der Verrechtlichung von Leistungsbeurteilungen, die sich
durch hiufiger werdende juristische Einspriiche von Schiilerinnen und Schiilern
und Eltern ergeben. Kann man die Fihigkeit, einen literarischen Text zu interpretie-
ren, so feststellen, dass man belegen kann, warum eine Leistung 3- und nicht 2+ ist?

Verstiarkt empfinden viele Lehrkréfte die Probleme des Benotens bei produk-
tionsorientierten Aufgaben, also zum Beispiel, wenn ein innerer Monolog einer
Figur oder nach dem Muster eines Herbstgedichtes ein Friithlingsgedicht geschrie-
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ben wird. Sollen fiir solche literarischen Textsorten, die die Schiilerinnen und Schii-
ler realisieren, detaillierte Kriterienkataloge erstellt werden oder blockt man damit
die Kreativitdt, die bei solchen Aufgaben gefragt ist, ab? Es ist nicht verwunderlich,
dass unter dem Druck der Leistungsmessung der Einsatz von produktionsorientier-
ten Aufgaben in den Schulen zuriickgeht. So ist das »gestaltende ErschliefSen von
Texten«, das 2002 in die deutschen EPA (Einheitliche Priifungsanforderungen fiir
die Abiturpriifung) aufgenommen worden war, in den neuen Bildungsstandards fiir
die Allgemeine Hochschulreife von 2012 als Aufgabenart nicht mehr beriicksichtigt.
Dabei sprechen sich gerade Schriftstellerinnen und Schriftsteller immer wieder fiir
einen kreativen Umgang mit Literatur aus. Hans Bender hatte 1985 - in der Zeit, als
in der Deutschdidaktik der handlungs- und produktionsorientierte Ansatz an Be-
deutung gewann - mit folgenden Worten fiir eine spielerische Beschéftigung mit
Literatur in der Schule pladiert:

Unbekiimmert plddiere ich fiir einen freien, spielerischen Umgang mit meinen Geschichten. Thn
sdhe ich lieber als die fachlich-didaktische Interpretation, wie die Sekundarliteratur sie vorgibt.
Es freut mich, wenn [...] die Schiiler [...] selber als Erfinder oder Verfasser von Geschichten sich
erproben und dabei sich weit entfernen konnen vom Aufsatz und den mit ihm verbundenen Vor-
stellungen. (Bender 1985, S. 29)

Heute, in Zeiten von PISA, Vergleichsarbeiten, Zentralabitur und, wie es in Oster-
reich so schon heifst, »Standardisierter kompetenzorientierter Reife- und Diplom-
priifung«, haben es Vorstellungen, wie sie Schriftsteller wie Hans Bender dufiern,
schwer. Die Situation, in der sich die Schiilerinnen und Schiiler befinden, hat der
Autor Franz Hohler einmal sehr pointiert charakterisiert; ihm wurden Unter-
richtsanregungen zu einem seiner Texte mit der Bitte um einen Kommentar zuge-
stellt. Ein paar Worter in den Lehrervorschldgen habe er, so schreibt er in seiner
Stellungnahme, »nur mit Schaudern gelesen, vor allem >Lernzielkontrolle«. Da
glaubt man einfach zu lesen, spontan zu reagieren, nachzudenken, und dann merkt
man, dafd man sich in einer Lernzielkontrolle befindet ...« (Hohler 1987, S. 16).

2. Richtig oder falsch

In den Aufierungen der Schriftstellerinnen und Schriftsteller zum Literaturunter-
richt findet man vor allem immer wieder die Kritik an der »richtigen Interpreta-
tion«. Geradezu kdmpferisch ist der bekannte und viel diskutierte Aufruf von
Enzensberger: »Bekdmpfen Sie das héfSliche Laster der Interpretation! Bekdmpfen
Sie das noch viel héfllichere Laster der richtigen Interpretation!« (Enzensberger
1985, S. 22) Giinter Grass hat sich nicht weniger kritisch geduflert: »Literatur in
deutschen Schulen ist [...] eigentlich immer ein Alptraum gewesen. [...] es herrscht
vor die Interpretationssucht. Literarische Texte werden [...] an den Schiiler heran-
gebracht, [...] um ihn auf eine schliissige Interpretation hinzufithren.« (Grass 1985,
S.150f.)

Dass die Annahme, es gebe zu einem literarischen Text jeweils eine einzige rich-
tige Interpretation, problematisch ist, gilt heute in der Literaturwissenschaft und
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-didaktik weithin als Konsens, zumindest in der Theorie. Dazu haben insbesondere
die Rezeptionsdsthetik und ihre Beriicksichtigung in der Literaturdidaktik beigetra-
gen. Durch die zunehmende Rolle, die die Leistungsiiberpriifung in der Schule
spielt, wird heutzutage allerdings ein Denkmodell beférdert, das sich an der Unter-
scheidung von richtig und falsch ausrichtet und das sich schlecht vertrdagt mit der
Auffassung, dass Mehrdeutigkeit zum Charakter der Literatur gehore. Besonders
deutlich ist das bei Multiple-Choice-Aufgaben, die gerne bei Evaluationsstudien
eingesetzt werden und immer hiufiger in Unterrichtsmaterialien zu finden sind.
Ich veranschauliche das Problem an einem Beispiel aus dem IGLU-Test von 2006,
das Astrid Miiller zur Untersuchung von Verstehensschwierigkeiten der Kinder he-
rangezogen hat (Miiller 2013). Die Aufgabe bezieht sich auf den Text Eine unglaub-
liche Nacht von Franz Hohler, und zwar auf den folgenden Textabschnitt:

[...] hérte Anna so etwas wie ein leises Zischen. Da sie aber noch halb schlief, achtete sie nicht
weiter darauf. Es kam sowieso aus einiger Entfernung. Erst, als sie wieder auf dem Riickweg in ihr
Zimmer war, sah sie, woher das Gerdusch kam. Unter dem Telefontisch lag ein Stapel alter Zei-
tungen und Zeitschriften. Und dieser Stapel fing jetzt an, sich zu bewegen. Von dort kam auch das
Gerdusch. Plétzlich begann der Stapel zu kippen - nach rechts, nach links, nach vorne und nach
hinten - und dann lagen iiberall auf dem Boden Zeitungen und Zeitschriften. Anna wollte ihren
Augen nicht trauen, als sie ein grunzendes, schnaufendes Krokodil unter dem Telefontisch her-
vorkriechen sah.

Anna stand wie angewurzelt da. Mit grofien Augen beobachtete sie, wie das Krokodil ganz zwi-
schen den Zeitungen hervorkroch und sich langsam in der Wohnung umsah. Es schien gerade
aus dem Wasser gekommen zu sein, denn es war am ganzen Korper tropfnass. Wo immer es hin-
trat, wurde der Teppich ganz nass. [...] Sie krachte die Tiir zu und schob ihr Bett vor die Tiir. Sie
hatte eine Sperre gebaut, die sie vor dem Krokodil schiitzen wiirde. Erleichtert atmete sie aus.
(BIFIE 2010)

Eine Frage, an der besonders viele Kinder scheiterten, lautete folgendermafien:

3. Welche Worter zeigen dir, dass Anna Angst hatte?
A »...stand wie angewurzelt da«

B »...wollte ihren Augen nicht trauen«

C »...atmete sie aus«

D »...wie ein leises Zischen« (Miiller 2012, S. 91)

Grundsitzlich zielt diese Testfrage auf einen wichtigen Aspekt des literarischen Ver-
stehens: Es geht um das Gefiihl einer Figur, das nicht explizit benannt ist, aber im
Sinne einer Inferenzbildung vom Leser erschlossen wird. Als richtige Losung wird
A »...stand wie angewurzelt da« erwartet. In der Untersuchung von Astrid Miiller hat
ein Kind Antwort B angekreuzt. Wenn man die beiden Formulierungen, »stand wie
angewurzelt da« und »wollte ihren Augen nicht trauen« ohne Kontext deutet, wird
man die erstere zweifellos eher mit dem Gefiihl der Angst verbinden. Im literari-
schen Textzusammenhang allerdings ist die Entscheidung keineswegs so eindeutig.
Beim Lesen schafft man sich eine Vorstellung des Inhalts und ordnet einzelne Aus-
sagen in den Zusammenhang ein. Wenn Anna ihren Augen nicht traut, als sie »ein
grunzendes, schnaufendes Krokodil unter dem Telefontisch hervorkriechen sah,
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liegt die Annahme nahe, dass sie Angst hat. Seinen Augen nicht trauen wollen kann,
aber muss nicht, Ausdruck von Angst sein. Der Kontext legt Letzteres nahe. Insofern
ist das Verstdndnis des befragten Kindes, das B gewéhlt hat, nicht unberechtigt. Die
Testaufgabe ist dariiber hinaus noch aus einem weiteren Grund problematisch: Es
kann seinen Grund haben, dass Franz Hohler nicht ausdriicklich von Angst spricht;
man kann annehmen, dass sich in das Gefiihl von Anna auch Neugier mischt, sonst
wiirde sie wohl nicht »mit grofien Augen« beobachten, wie das Krokodil hervor-
kriecht. Mit der Multiple-Choice-Aufgabe wird die Offenheit der literarischen Aus-
sage, die bezogen auf die Gefiihle der Protagonistin einen Deutungsspielraum er-
offnet, auf Eindeutigkeit reduziert. Man kann sich also fragen, ob eine Aufgabe wie
die vorliegende literarisches Verstehen mehr verstellt als befordert. Thre Funktion
als »Proberaum fiirs Selbstdenken«, wie Spinnen formuliert, verliert jedenfalls die
Literatur, wenn sich im Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler die Annahme
festsetzt, dass ihr mit richtig/falsch-Entscheidungen zu begegnen sei.

Wie Multiple-Choice-Fragen die Gefahr einer Trivialisierung des Textsinns mit
sich bringen kénnen, zeigt auch das folgende Beispiel. Im Handbuch zur Stan-
dardiiberpriifung in Deutsch, 8. Jahrgangsstufe des Osterreichischen Bundes-
institutes BIFIE findet sich die folgende Beispielaufgabe zum Standard »Schii-
ler/innen kénnen Eigenschaften, Verhaltensweisen und Handlungsmotive von Fi-
guren in altersgeméfSen literarischen Texten reflektieren«:

Lies folgenden Text.

Der Axtdieb

Ein Mann hatte seine Axt verloren und vermutete, dass der Sohn des Nachbarn sie ihm
gestohlen hitte. Daher beobachtete er ihn ganz genau: Sein Gang, sein Blick waren ganz
die eines Axtdiebs. Alles, was er tat, sah nach einem Axtdieb aus.

Einige Zeit spéter fand der Mann zufillig die Axt unter seinem eigenen Bretterhaufen.
Als er daraufhin den Nachbarssohn wieder sah, waren sein Gang und sein Blick nicht

mehr die eines Axtdiebs.
aus dem Chinesischen

Welche Aussage passt zu diesem Text?

Kreuze an.

O im Zweifelsfall fir den Angeklagten

O den wahren Wert erkennen

O kein voreiliges Urteil fallen

O Ordnung ist das halbe Leben (BIFIE 2015, S. 20)

Erwartet wird, dass »kein voreiliges Urteil fallen« angekreuzt wird. Dies ist eine ein-
fache Lehre, die dem Text entnommen werden soll. Die Aufgabe unterstiitzt so bei
den Schiilerinnen und Schiilern die durch die Schule sehr oft vermittelte Vorstel-
lung, dass man einen literarischen Text verstanden habe, wenn man die Lehre er-
kannt hat. Der vorgelegte Text erschopft sich jedoch keineswegs in dieser Lehre; er
ist tiefgriindiger. Er zeigt an einem Beispiel, wie die Meinung iiber eine Person die
Wahrnehmung steuert. Der Mann, der den Nachbarn verdachtigt, hat noch nicht
einmal ein »voreiliges Urteil« gefillt, wie die Test-Aufgabe unterstellt; er hat nur
eine Vermutung, und diese reicht schon aus, dass seine Wahrnehmung entspre-
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chend ausfillt. Nur die Lehre, man solle kein voreiliges Urteil fillen, zu beherzigen
geniigt - wenn man den Text ernst nimmt - nicht, um ein Fehlurteil zu vermeiden.
Der Text ist komplexer (und interessanter), als die Aufgabe vorgibt.

3. Kompetenzorientierung

Die Diskussion um Leistungsmessung ist eng verkniipft mit der Orientierung an
Kompetenzen. PISA 2000 hat den Kompetenzbegriff zum pddagogischen Leitbegriff
des neuen Jahrhunderts gemacht. Seine Anwendung im Literaturunterricht ver-
spricht eine klarere Strukturierung von Lernprozessen, aber sie bringt auch die Ge-
fahr mit sich, dass das dsthetische Erleben von Literatur in den Hintergrund tritt,
weil es sich dem Kompetenzbegriff entzieht. Damit droht eine wichtige Zielsetzung
traditionellen Literaturunterrichts verloren zu gehen. Das sei anhand von zwei kon-
kurrierenden Interpretationsbegriffen, die im Unterricht eine Rolle spielen, gezeigt,
dem wertschédtzenden Interpretieren und dem Interpretieren als methodisch ange-
leiteter Deutung von Texten. Mit dem wertschitzenden Interpretieren will man ei-
nen Zugang zu Texten schaffen, der eine dsthetische Erfahrung ermdglicht. Das ist
traditionell vielen Lehrpersonen ein Anliegen. Man will zum Beispiel den Schiile-
rinnen und Schiilern Gedichte unterschiedlicher Art nahebringen oder ihnen einen
so sperrigen Text wie Michael Kohlhaas von Kleist in seinem Inhalt und auch in
seiner sprachlichen Form zum Erlebnis werden lassen. Ziel ist dabei nicht in erster
Linie eine anzueignende Kompetenz, sondern die Wertschidtzung eines literari-
schen Werkes dadurch, dass eine dsthetische Erfahrung stattfindet. Im kompetenz-
orientierten Unterricht riickt diese Zielsetzung in den Hintergrund, weil dstheti-
sches Erleben und literarische Erfahrung in ihrer Verbindung von Genuss und Irri-
tation nur schwer als Kompetenz beschreibbar sind. Der andere Haupttyp ist die
Interpretation als methodisch angeleitete Deutung von Texten; dazu werden Analy-
se- und Interpretationsmethoden vermittelt. Ein solcher Interpretationsunterricht
lasst sich besser mit dem Prinzip der Kompetenzorientierung vereinbaren: Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen sich Interpretationsmethoden aneignen, die sie
bei beliebigen literarischen Texten anwenden kénnen. Gewiss gibt es Verbindun-
gen zwischen einem auf literarische Erfahrung und einem auf Interpretationskom-
petenz ausgerichteten Unterricht und man kénnte einen Unterricht, der beidem
gerecht wird, durchaus als idealen Unterricht bezeichnen. Die neueren Entwick-
lungen im Bildungswesen unterstiitzen allerdings deutlich und einseitig die Kom-
petenzorientierung.

4. Standardisierung

Mit der Kompetenzorientierung ist die Erstellung von verbindlichen Bildungsstan-
dards verbunden. Fiir basale Fiahigkeiten wie Informationsentnahme aus Texten
machen die Bildungsstandards der verschiedenen Staaten praktikable Vorgaben;
bezogen auf die Beschiftigung mit Literatur ist eine gewisse Hilflosigkeit uniiber-
sehbar. In den Osterreichischen Bildungsstandards fiir die achte Jahrgangsstufe
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werden zu »Eine textbezogene Interpretation entwickeln« zum Beispiel drei Stan-
dards genannt:

- Schiiler/innen kénnen Informationen aus unterschiedlichen Texten und Medien vergleichen

- Schiiler/innen kénnen durch das Herstellen von Beziigen zwischen Textstellen die Bedeutung
von Wortern und Phrasen aus dem Kontext ableiten

- Schiiler/innen kénnen zwischen Information, Unterhaltung und Wertung in Printtexten und
anderen Medien unterscheiden (BIFIE 2015, S. 17)

Das sind sinnvolle Kompetenzen fiir den Umgang mit Texten verschiedener Art; mit
dem, was literarische Erfahrung ausmacht und was Autorinnen und Autoren fiir
wichtig erachten, hat es kaum etwas zu tun. Hier passt Spinnens kritische Aussage:
»Wo auf Norm gesetzt wird, wird nur das Normale erreicht werden.« (Spinnen 2010,
S. 85) Gewiss muss Schule »das Normale« vermitteln; im Literaturunterricht geht es
jedoch um mehr, um die Er6ffnung eines Spielraums, der iiber das Normale hinaus-
reicht.

In einem weiteren Standard fiir die achte Jahrgangsstufe ist das literarische Ver-
stehen etwas deutlicher beriicksichtigt; allerdings ist auffillig, dass es um eine rein
kognitive Kompetenz geht, wie das Verb »reflektieren« zeigt:

Den Inhalt des Textes reflektieren

Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

- Intentionen und vermutliche Wirkungen von Texten und Medienangeboten reflektieren

- Eigenschaften, Verhaltensweisen und Handlungsmotive von Figuren in altersgeméflen litera-
rischen Texten reflektieren. (BIFIE 2015, S. 17)

Im Hinblick auf das, was literarische Erfahrung ausmacht, sind die Bildungsstan-
dards, wie sich zeigt, auffallend zuriickhaltend. Man mag das damit rechtfertigen,
dass literarische Erfahrung nicht in das Korsett der Standardisierung gezwéngt wer-
den soll und ein kreativer Freiraum jenseits der Standardisierung offen gehalten
werden miisse; die Standards wiirden ja grundsétzlich nicht alles umfassen, worauf
es im Unterricht ankomme. Die Gefahr ist allerdings, dass angesichts des Drucks,
den die an den Standards ausgerichtete Evaluationspraxis ausiibt, dieser Freiraum
immer weniger genutzt wird.

In Osterreich hat vor allem die Einfithrung der Zentralmatura zu Protesten von
Schriftstellerinnen und Schriftstellern gefiihrt; sie sehen in der Standardisierung
eine Gefahr fiir den Literaturunterricht. Die IG Autorinnen Autoren hat in einer
Verlautbarung gesagt: »Die fiir eine fundierte Maturaauseinandersetzung mit lite-
rarischen Werken ungeeigneten Kriterien der Standardisierung und Objektivierung
machen es de facto unmaoglich, sich jenseits textimmanenter Interpretationen von
Kiirzesttexten mit der Kunstform Literatur sinnvoll zu beschiftigen.«!

1 http://kurier.at/lebensart/familie/ig-autoren-mehr-literatur-in-der-schule/88.292.457 [Zugriff
7.11.2015].
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5. Strategien

Als zwei gegensitzliche Grundtendenzen in der jiingeren literaturdidaktischen Dis-
kussion kénnen die Konzeption des Literarischen Gespréchs auf der einen und die
Entwicklung von Interpretationsstrategien auf der anderen Seite gelten. Mit Letzte-
ren will man dem Problem begegnen, dass viele Schiilerinnen und Schiiler im Lite-
raturunterricht klare Methoden vermissen, die man fiir die Interpretation von Tex-
ten lernen konne, und deshalb oft auch nicht recht nachvollziehbar sei, wie die
Lehrperson zu ihren Deutungen kommt. Insbesondere in Arbeitsbiichern fiir h6he-
re Klassenstufen findet man deshalb heute genaue methodische Anleitungen fiir
Analyse und Interpretation. In Anlehnung an die Lesestrategien, die in der grundle-
genden Leseforderung heute im Vordergrund stehen, spricht man im Literaturun-
terricht auch von Interpretationsstrategien. Das ist besonders deutlich der Fall in
der literaturtheoretisch fundierten und zugleich auf konkrete Praxis bezogenen
Publikation Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz von Schilcher und Pissarek;
der Ansatz der Konzeption in diesem Band wird zum Beispiel deutlich im folgenden
programmatischen Satz: »Die zunehmende Beherrschung von Strategien - so
unsere Pramisse - tragt zum Aufbau literarischer Kompetenz bei, dhnlich, wie die
Beherrschung von Lesestrategien langfristig zu einer verbesserten Lesekompetenz
fithrt.« (Schilcher/Pissarek 2013, S. 30) Den Vorstellungen, die ein Autor wie Burk-
hard Spinnen vom Umgang mit Literatur hat, entspricht ein solcher Unterricht
nicht. »Literatur zu versteheng, so schreibt er, »erschopft sich eben nicht in der An-
wendung von Verfahren - es ist vielmehr eine kreative Auseinandersetzung meiner
Wahrnehmung und meines Intellekts mit den Wahrnehmungs- und Denkakten de-
rer, die den Text geschrieben oder ihn vor mir gelesen haben« (Spinnen 2010, S. 79).
Den Vorstellungen von Spinnen wird eher das Literarische Gespréch (vgl. zum Bei-
spiel Steinbrenner u. a. 2014) gerecht, das als Gegenposition zu einem an methodi-
schen Analyse- und Interpretationsverfahren ausgerichteten Unterricht konzipiert
ist und den Austausch subjektiver Texteindriicke und Reflexionen, die ein Text aus-
16st, in den Mittelpunkt stellt. Eine ausschliefSliche Bevorzugung der einen oder an-
deren Ausrichtung von Literaturunterricht wird in der Deutschdidaktik allerdings
kaum von jemandem vertreten. Die Unterschiede in den Auffassungen bestehen
eher in der Gewichtung, die jeweils dem methodisch angeleiteten Analyse- und In-
terpretationsunterricht bzw. dem freien Austausch iiber Texte zugesprochen wird,
und in der Frage, wie die beiden Vorgehensweisen aufeinander bezogen werden
kénnen.

6. Implizite Aneignungsprozesse

Ein kompetenzorientierter Unterricht, wie er heute gefordert (und in der Bildungs-
diskussion zum Teil auch kritisiert) wird, ist auf Sichtbarkeit angelegt: Angeeignete
Kompetenzen sollen angewendet und iiberpriift werden. Beim Umgang mit Litera-
tur spielen allerdings innere Prozesse eine grofie Rolle, die zum Teil nur sehr
indirekt beobachtbar sind. Dazu gehort insbesondere die Imagination. Literarische
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Texte sind darauf angelegt, dass die Leserinnen und Leser das sprachlich Ausge-
driickte zu Vorstellungen werden lassen. Die Bereitschaft und die Fahigkeit, Imagi-
nationen beim Lesen entstehen zu lassen, sind bei Schiilerinnen und Schiilern sehr
unterschiedlich ausgeprégt. Auch kénnen Imaginationen reichhaltig oder simpel,
intensiv oder fliichtig sein. In unterschiedlichem MafS lassen sich Lesende auch auf
ungewohnte, befremdliche Vorstellungen ein, die ein literarischer Text anregt. Im
Unterricht kann die Entwicklung von Imaginationsfahigkeit unterstiitzt werden,
aber es ist schwierig, einen entsprechenden Lernerfolg zu iiberpriifen. Das fithrt zur
Gefahr, dass die Imagination in einem auf Uberpriifbarkeit von Kompetenzen aus-
gerichteten Schulwesen marginalisiert wird. Erst recht wird es schwierig, wenn man
ein Ziel von Literaturunterricht darin sieht, Schiilerinnen und Schiiler zu einem
emotionalen Erleben von Literatur hinzufiihren. Genuss, Faszination, Beriihrtsein
und andere Formen subjektiver Involviertheit lassen sich nicht einfordern und sie
iiberpriifen zu wollen, verbietet sich. Und doch wiirde ein Unterricht, der diese Di-
mension wegblendet, das Wesen von Literatur verfehlen. Der Autor Hans Bender
hat schon vor vielen Jahren pragnant formuliert, worum es gehen sollte: »Literatur
weckt die Phantasie, die Vorstellungskraft. Das sollte man im Literatur-, im Deutsch-
unterricht vermitteln.« (Bender 1985, S. 36)

7. Schluss

Zu Autorenlesungen in Schulen sind viele Autorinnen und Autoren gerne bereit. Sie
schétzen den lebendigen Kontakt zu den jungen Horerinnen und Hoérern und auch
materielle Griinde konnen eine Rolle spielen, auch wenn die Vergiitung jeweils
nicht {ippig ist. Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist es wichtig, anschaulich zu erfah-
ren, dass literarische Texte nicht nur als Buch, Lesebuchausschnitt oder Arbeits-
blatt existieren, sondern dass hinter ihnen Menschen stehen, die sie geschrieben
haben. Fiir diejenigen, die in der Schule Literatur vermitteln, ist der kritische Blick
von aufSen, der Blick von denen, die Literatur schreiben, eine notwendige Heraus-
forderung. Er macht auf die Gefahren einer Instrumentalisierung von Literatur fiir
Lernzwecke aufmerksam.
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Matthias Pauldrach
»Nicht fiir das Leben, sondern fiir die

Schule lernen wir!«!

Eine Reflexion der Beziehung von Schule und Leben
anhand von Wes Andersons Spielfilm Rushmore

er Philosoph Seneca kritisiert, dass die Schule nicht auf »das Leben« vorbereite. Aber auf

welche Art Leben sollte sie vorbereiten? Auf ein Leben, das, wie im Fall von Herman Blume
in Andersons Film, in Burnout und Alkohol endet? In Zeiten des Kompetenzparadigmas wird »Le-
ben« oft mit »Berufsleben« verwechselt. Doch Bildung umfasst mehr als technische Fertigkeiten,
sie ist die lebenslange Suche nach Identitdt. Dabei beobachten wir Max Fischer, der jenseits von
Anpassung und Fundamentalopposition seine eigene Art zu leben und zu lernen sucht, inner- und
auBlerhalb der Schulmauern. Andersons skurrile Komddie ist eine schonungslose Abrechnung mit
der Selektionsmaschine Schule und zeigt dennoch Potentiale fiir die Forderung von Identitdt auf,
die auch das gegenwirtige Schulsystem hitte, wenn man ihnen nur mehr Bedeutung beimessen
wiirde. Unterrichtspraktische Anregungen finden sich im Text.

1. Andersons ambivalente Figuren

Wes Andersons »melancholische Komddie« Rushmore ist eine Schul- und Adoles-
zenz-Geschichte, weit jenseits allen gdngigen Pauker-Klamauks und problemlasti-
ger Pubertdtsbetrachtungen. Der Filmemacher ndhert sich den genretypischen
Themen »erste Liebe«, »Schulversagen« und »Auflehnung gegen Autoritiaten« auf
erfrischend-unkonventionelle Weise: Der 15-jdhrige Max Fischer, Arbeiterkind und
Stipendiat der amerikanischen Elite-Internatsschule »Rushmore« ist das Riickgrat
des sogenannten »Schullebens«, Griinder und Vorsitzender folgender »Neigungs-
gruppenc (vgl. Abb. 1.1 bis 1.3):

MATTHIAS PAULDRACH siehe Seite 9.

1 Seneca: epistulae morales ad Lucilium 106, 11-12, zit. nach Bartels 2006, S. 110.
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Abb. 1.1 bis 1.3: Max Fischer als Vertreter Russlands im UN-Planspiel, Vorsitzender der
Kalligraphie-Gruppe und der Rushmore-Imker-Gesellschaft

MODEL UNITED N2
RUSSIA

Thene will be
amectingof 1§
the Ki IE'({ /4
Club today &

CALLIGRAPHY CLUB
PRESIDENT

The French Club, Debate Team, cross-country, lacrosse, golf, drama, Astronomy Society, Glee
Club, student council, Model United Nations, Stamp & Coin Club, Gun Club, Bombardment
Society, calligraphy, fencing, kung fu, bee-keeping, and JV. water polo. Max is president or captain
of virtually every one of these. (Anderson/Wilson 1999, S. 8)

Gleichzeitig ist er einer der schlechtesten Schiiler der Schule. Dennoch identifiziert
er sich voll und ganz mit der Institution: »I think you just got to find something you
love to do, then do it for the rest of your life. For me, it's going to Rushmore.«
(Ebd., S. 16)

Als die Pubertdt bei ihm anbricht, wird die Schule pl6tzlich unwichtig - soweit
folgt Anderson dem gidngigen Stereotyp von Adoleszenz-Geschichten. Doch Max
verliebt sich nicht in eine Mitschiilerin, sondern in die Lehrerin Mrs. Cross, die er
fortan unverhohlen, nonchalant und obsessiv umwirbt und der gegeniiber er frei-
miitig bekennt: »Rushmore was my life. Now you arel« (Anderson/Wilson 1999,
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S. 86) Um sie zu beeindrucken, verfasst er eine Petition zur Rettung von Latein, das
er vorher jahrelang als »tote Sprache« bekdampft hatte. Als er Mrs. Cross’ Interesse
fiir Aquaristik entdeckt, versucht er, mit Hilfe des schwerreichen, jedoch véllig aus-
gebrannten Schiiler-Vaters Herman Blume, der Max seinen eigenen Séhnen vor-
zieht, auf dem Sportplatz der Schule ein riesiges Aquarium zu errichten, und wird
deshalb von der Schule verwiesen.

Andersons Stirke sind seine komplexen Figuren: Sie sind widerspriichlich, ihre
Verhaltensweisen und Personlichkeitsanteile dekonstruieren sich gegenseitig, und
genau das macht ihren Reiz aus: »Der Zuschauer ist amiisiert, emotional getroffen
und fasziniert - und muss in produktiver Unschliissigkeit erkennen, dass die Figu-
ren [...] eine kontinuierliche Neubewertung erfordern.« (Carstensen/Stachel 2010,
S. 68) Dies konnte in Andersons Arbeitsweise begriindet sein, wie er in einem Inter-
view erklért:

Ich beginne immer mit den Figuren und mit einigen Ideen fiir Sequenzen. Die meisten Filme,
zumindest die meisten Hollywood Filme, beginnen dagegen mit dem Plot: Es gibt eine starke
Geschichte, und die wird erzéhlt. Ich wihle den umgekehrten Weg. (Nord 2005)

Max Fischer (Jason Schwartzman), was not cut from the same cloth as most high school students.
If you are to believe John Hughes’ definite Brat Pack movie The Breakfast Club (1985), the system
- like Hollywood - devides them into five categories: »a brain, an athlete, a basket case, a princess
and a criminal«. Max the sort of annoying over-achiever, found in every school, is none of these -
not that the addition of »geek« to the list would help to classify him. (Mottram 2006, S. 212)

Max Fischer ist ein klarer Sympathietrdger und doch eine ambivalente Figur: Auf
den ersten Blick erscheint er kreativ, energiegeladen, zielstrebig, ein Organisations-
talent und besitzt die Fahigkeit, andere zu iiberzeugen und mitzureifSen. Dennoch
werden im Lauf des Filmes auch seine Schwichen offenbar: Seine positive Zielstre-
bigkeit wandelt sich zur Obsession, es mangelt ihm an Spontaneitdt und an Offen-
heit, er will alles kontrollieren, kann sich schlecht in andere einfiihlen und scheitert
am Ende genau aus diesem Grund. Er ist der Prototyp eines (infantilen) Wirtschafts-
managers, weshalb Anderson in einer frithen Konzeptionsphase des Films diesen
auch »Der Tycoon« nennen wollte, woran er sich spéter, im Interview, angeblich gar
nicht mehr erinnern kann (vgl. Zoller Seitz 2013, S. 77).

Eine Gegeniiberstellung von Max’ Starken und Schwichen, auch seiner erwachsenen und kind-
lichen Persénlichkeitsanteile (siehe unten) kann im Unterricht die komplexe und ambivalente
Figurenkonzeption Wes Andersons erhellen. Eine Charakteristik von Max sollte allerdings von der
Fragestellung begleitet werden, dass ein und dieselbe Charaktereigenschaft sich in unterschied-
lichen Kontexten als vorteilhaft, in anderen eher als problematisch erweisen kann. So ist zum Bei-
spiel Max’ Zielstrebigkeit und Durchhaltevermdégen in sozialen Beziehungen nur bedingt erfolg-
reich, schldgt vielmehr in Obsession und Kontrollwahn um. Letztlich fiihrt dies zu der Frage: Gibt
es liberhaupt »gute« und »schlechte« Eigenschaften oder ist dies nicht vielmehr von der Situation
und den Maf3stdben der Bewertung abhangig?

Carstensen/Stachel verstehen Rushmore daher als Kritik am amerikanischen
Traum, der suggeriert, man miisse sich nur ein Ziel setzen und alles dafiir tun, dann
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Abb. 2: Max Fischer als gefeierter Regisseur seines Stiicks Serpico auf der Bithne

werde man es auch erreichen (vgl. Carstensen/Stachel 2010, S. 51f.). Max aber
scheitert: Trotz seiner immensen Bemiihungen erobert er Mrs. Cross nicht und
muss am Ende auch sein geliebtes Rushmore verlassen. Doch gerade wegen dieser
Misserfolge ist er am Ende menschlich gereift und hat verstanden, was im amerika-
nischen Traum eben nicht vorkommt, aber fiir ein gelingendes Leben essentiell ist:
scheitern lernen.

2. Identititssuche: Kindheit und Erwachsensein

Andersons Film ist die Geschichte einer Identitdtssuche, die auch als Parabel tiber
das Kind- und Erwachsensein bzw. das Verhiltnis zwischen Kindern und Erwach-
senen gelesen werden kann. Max méchte unbedingt erwachsen wirken. Jede Lehr-
kraft weif3, dass die meisten Schiilerinnen und Schiiler, die Erwachsene imitieren -
entweder in Gestalt des angepassten Strebers oder, wie Max, im Gewand des
»Machers« -, meistens versuchen, eine fundamentale Unsicherheit zu kaschieren.
So auch Max: Sein Selbstbewusstsein ist nur scheinbar grof, seine Hyperaktivitét
bei ndherem Hinsehen die Verarbeitung eines Traumas, des frithen Krebstodes
seiner Mutter. Sein altkluges und pseudo-weltméannisches Gehabe fiihrt im Film zu
einer Reihe skurril-komdédiantischer Szenen. So iibergibt er der Mutter seines
»chapelpartner« Dirk am Anfang des Films eine Visitenkarte, auf der nur sein Name
und »Rushmore Academy« steht, und erkldrt grofispurig, er versuche nur, seine
»Erfahrungen« an den jiingeren Dirk weiterzugeben. Um Mrs. Cross zu beeindru-
cken, verhilt er sich nicht, wie Gleichaltrige das normalerweise titen, sondern wie
ein Erwachsener: Er beginnt pseudo-tiefsinnige Gesprache mit ihr und tduscht
Lebensklugheit vor. Auch die Anfangsszene des Films, in der Max trdumt, als gefei-
ertes Mathematikgenie ein bekanntes mathematisches Problem zu 16sen, ist als
Kompensationsfantasie zu deuten und zeugt von mangelndem Selbstbewusstsein.
Max ist ein AufSenseiter: »We rarely see him smile. Also absent are friends.«
(Browning 2011, S. 18) Von Gleichaltrigen wird er nicht akzeptiert, deshalb umgibt
er sich vorwiegend mit jiingeren Schiilern, die er lenken und beeindrucken kann.
Als Regisseur seiner selbstverfassten und -inszenierten Theaterstiicke, die bei Leh-
rern und Eltern grofien Anklang finden, ist er ein Held - allerdings nur auf der Biih-
ne (Abb. 2).
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Max ist ein »friihreifer« Jugendlicher. Lehrkréfte neigen dazu, solche Schiiler/innen als Vorbilder
fiir andere hinzustellen, vor allem, wenn sich ihre angebliche »Reife« in disziplindrem Gehorsam
und guten Noten manifestiert. Andersons Film kann daher zu einer kritischen Anfrage an Unter-
richtende werden, denn vielleicht ist es ja (wie im Fall von Max) eher ein Alarmsignal, wenn Schii-
ler/innen sich zu sehr an schulische Anforderungen anpassen, statt nach ihren eigenen Interessen
zu suchen. In Wes Andersons Film The Royal Tenenbaums (2001) geht es zum Beispiel um ehema-
lige »Wunderkinder, die als Erwachsene vollig scheitern.

Max’ Imitation der Erwachsenenwelt ist ein Indiz dafiir, dass er seinen Weg noch
nicht gefunden hat, seine Motivation ist genauso wenig intrinsisch wie die eines
Strebers. Bei all seinen schulischen Aktivitdten sucht er nach Anerkennung und Ge-
borgenheit, die er im aufierschulischen Leben, insbesondere in seiner Familie,
nicht bekommt. Bei all seinen Bemiihungen, erwachsen zu erscheinen, kommt
dennoch regelmifdig das Kind in ihm durch, was ebenfalls zu komischen Effekten
fithrt. Eine prototypische Szene hierfiir ist das gemeinsame Essen mit Mrs. Cross
und einem vermeintlichen Nebenbuhler, den Max unter Alkoholeinfluss verbal hef-
tig attackiert. SchliefSlich deklamiert er theatralisch: »I wrote a hit play!« (Anderson/
Wilson 1999, S. 48)

Auch Max’ Biithnenstiicke erweisen sich bei niherem Hinsehen als naive Phantasien eines 15-Jih-
rigen. Da es ihm an Lebenserfahrung mangelt, spielt er auf der Bithne Filme nach. Zum Beispiel
weist sein letztes Theaterstiick »Heaven and Hell« deutliche intertextuelle Beziige zu Francis Ford
Coppolas Vietnam-Drama Apocalypse Now auf: Der Name »Surfboy«, Wagners Walkiire, die so-
wohl im Stiick als auch im Film am Schluss erklingt, und die Ahnlichkeit der Anfangsszene des
Stiicks mit der des Films belegen das. Dabei verwandelt Max Coppolas diisteres und hintergriindi-
ges Werk in einen »Blockbuster auf der Bithne« mit Happy End (vgl. Abb. 4.1 und 4.2). Mit Max’
anderem Drama Serpico, ebenfalls eine Bithnenadaption des preisgekronten gleichnamigen Holly-
woodstreifens, verhélt es sich @hnlich. Meisterwerke der Filmgeschichte werden unter Max’ Regie
zu trivialem »Popcorn-Theater« mit plumpen Actionelementen. Bezeichnenderweise hilt Max’
Vater, der bei jedem Stiick im Publikum sitzt, immer eine Popcorntiite in der Hand (vgl. dazu Dehm
2010, S. 225ft.).

Max’ Pendant im Film ist der trinkende Industrielle und Vietnam-Veteran Herman
Blume, ein Schiiler-Vater, gespielt von Bill Murray: Wie Max sich nach dem Erwach-
sensein sehnt, mochte Blume wieder Kind sein: »Max weif$ nicht, wie man erwach-
sen wird, und Herman weif$ nicht, wie man aus der Falle des Erwachsenseins wie-
der rauskommt.« (Moller 2001)

Besonders deutlich wird das in einer Szene, in der Blume vom Dreimeter-Brett seines hauseigenen
Pools hiipft und sich unter Wasser in Fotal-Stellung zusammenkriimmt. Eine schwerpunktméflige
Betrachtung und Interpretation der diese Szene umrahmenden Sequenz, in der Blumes Zwillings-
sohne am elterlichen Pool Geburtstag feiern, liefert eine sehr differenzierte Charakteristik des
Millionérs.

Aufgrund dieser Konstellation herrscht zwischen Max und Blume eine spontane
Zuneigung. Wiahrend Max als Erwachsener posiert, legt Herman Blume allerlei in-
fantile Verhaltensweisen an den Tag, versteckt sich linkisch hinter einem Baum und
demoliert Max’ Fahrrad, als dieser aus Eifersucht Blumes Affire mit Mrs. Cross des-
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Abb. 3: »Happy End«: Max’ (Ersatz-)Familie nach der Premiere seines Stiicks Heaven and Hell:
(v.1.) Margaret, ihre Eltern, ein Freund von Mrs. Cross, Max Fischer, Max’ Vater Bert,
Herman Blume und Mrs. Cross

sen Ehefrau verrdt. Aus der anfdnglichen Freundschaft entwickelt sich in dieser
Phase ein grotesker Kleinkrieg, in dem sich beide an pubertiren Gemeinheiten
nichts schenken und sich schliefilich, wie Kinder nach einer Rauferei, wieder ver-
séhnen. Mrs. Cross bemerkt dazu siiffisant: »You know, you and Herman deserve
each other. You're little children.« (Anderson/Wilson 1999, S. 104)

Max und Blume leiden beide unter einem Trauma: Max hat seine Mutter frith
verloren und Blume war in Vietnam. Wahrend Max erfolglos versucht, dieses Trau-
ma durch Hyperaktivitit und Wichtigtuerei zu 16sen, versinkt Blume in Lethargie
und Resignation.

1) Eindidaktisch-methodischer Impuls istim Film quasi schon angelegt durch die wiederkehren-
den und bedeutungskonstitutiven Theaterszenen aus den Stiicken, die Max selbst schreibt und
inszeniert. Ein imaginierter Rollentausch zwischen Max und Herman Blume wére moglich
(was im Film - auf der Biihne - ja tatsdchlich geschieht, als Max den Vietnam-Kampfer spielt,
der Blume einst wirklich war). Die Aufgabe fiir die Schiiler/innen kénnte lauten: »Stell dir vor,
Max Fischer und Herman Blume konnten fiir einen Tag die Rollen tauschen!« Auf diese Weise
konnte die Gemeinsamkeit der beiden Figuren, die darin besteht, dass sich beide nach dem
Leben des jeweils anderen sehnen (Kind bzw. Erwachsener), noch einmal akzentuiert werden.

2) Ein Anstof$ fiir eine Reflexion tiber Kind/Jugendlicher- und Erwachsensein im Unterricht
konnte ein Zitat aus dem Song Oh la la von »The Faces« bilden, der den Abspann von Ander-
sons Film einleitet: »I wish that I knew what I know now / when I was younger / I wish that I
knew what I know now / when I was stronger [...] they come on strong and it ain’t too long /
before they make you feel a man / but love is blind and you soon will find / you're just a boy
again«.

Am Ende des Films gibt es Hoffnung fiir beide: Blume 16st sich aus seiner ungliick-
lichen Ehe und beginnt eine Beziehung mit Mrs. Cross. Max ist zwar von Rushmore
geflogen und auf einer 6ffentlichen Schule gelandet, doch fiihrt das zu einer Abkehr
von Snobismus, Elitedenken und Erwachsener-spielen-Miissen. Er ist auf dem
Weg, (im positiven Sinne) »ein ganz normaler Jugendlicher« zu werden.

Max’ Coming-of-Age-Geschichte ist die einer schrittweisen Eingliederung in die
Gesellschaft mit einem (zumindest angedeuteten) Happy End. Am Schluss findet
Max eine selbstgewahlte »Ersatzfamilie«. Auf der Party nach seinem letzten Thea-
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Abb. 4.1 und 4.2: Szenen aus Max Fishers an Francis Ford Coppolas Spielfilm Apocalypse Now
angelehntem Vietnam-Theaterstiick Heaven and Hell

’,

terstiick erscheinen Mrs. Cross und Blume, die sich zwischenzeitlich {iberworfen
hatten, wieder als trautes Paar und Max wendet sich der 15-jahrigen Margaret zu,
die seine Gefiihle zu erwidern scheint. Blume und Mrs. Cross wirken in dieser Sze-
ne wie »Ersatzeltern« (vgl. Abb. 3), Max’ Schiitzling Dirk wie ein »Ersatzbruder« und
Max’ wirklicher Vater wird auch irgendwie integriert (vgl. Schwab 2010, S. 81)
(Abb. 3). Wes Anderson merkt dazu Folgendes an:

Auch wenn ich es nicht plane, drehen sich alle meine Filme am Ende darum, dass Menschen
versuchen, sich zu einer Familie zusammenzufinden. Ich habe keine Familie. Natiirlich bin ich in
einer Familie aufgewachsen. Aber ich bin nicht verheiratet, habe keine Kinder. Vielleicht habe ich
das lange heimlich gewollt. (Geisenhansliike 2005)

Am »Happy End« seiner Identitdtssuche zieht Max nicht mehr stur »sein Ding«
durch. Es gelingt ihm zunehmend besser, Mitgefiihl fiir die Ansichten und Bediirf-
nisse anderer zu entwickeln. Max ist nun in der »Welt« angekommen: Sein neues
Umfeld hat nichts mehr mit Rushmore zu tun (auch Mrs. Cross hat dort inzwischen
gekiindigt), er geht auf eine 6ffentliche Schule und ist dort nicht zuletzt durch seine
Theaterarbeit auch anerkannt. Alles kommt ins Lot, doch nicht ohne einen Schuss
selbstreferentielle Ironie, die bei Anderson-Filmen stets dazugehort. So sagt Blume
zu Mrs. Cross in der Pause von Max’ letztem Theaterstiick, in dem es um Vietnam
geht und das bezeichnenderweise »Heaven und Hell« heif3t: »Let’s just hope it’s got
a happy ending!« (Anderson/Wilson 1999, S. 122) (Abb. 4.1 und 4.2)
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Anderson kennzeichnet mit Hilfe selbstironischer Uberzeichnung das gute Ende
als Utopie, denn wenn man Rushmore als Symbol fiir ein iiberholtes Schulsystem
begreift (siehe unten), besteht das Spannungsverhéltnis zwischen Schule und Le-
ben/Welt weiter, auch wenn clevere und kreative Schiiler/innen wie Max »trotz
Schule« einen Weg ins Leben und zu einer alltagstauglichen Identitét finden. Dass
Max letztlich seinen Platz in der »Welt« aufSerhalb des geschiitzten und kiinstlichen
Raums von Rushmore findet, bedeutet gleichzeitig den Abschied von der kindlich-
naiven Illusion: »Mir gehort die Welt!« Andersons Geschichte ist, wie er indirekt zu-
gibt, wohl auch ein melancholisch-ironischer Blick zuriick auf die eigene Jugend:

Were you a Max Fischer sort of student? Did you get good grades or were you all about the-

No. I had good grades up to a certain point and then I didn’t have good grades later. The last
couple of years of high school, I had pretty bad grades. I always felt like I was never a very good
student. I was never a strong or a disciplined student. And I never had great grades. Even when I
was doing my best, I never had great grades. But I did plays. The idea of Max putting on the plays
was from my own experience. (Zoller Seitz 2013, S. 78)

3. Schule und Leben

In Rushmore geht es also auch um die Gegeniiberstellung von Schule und Leben,
um die Dichotomie von Anpassung und Widerstand, Disziplin und Kreativitit, die
nicht nur das Erwachsenwerden, sondern das soziale Leben im Allgemeinen pragt.
Rushmore ist ein in sich geschlossener Mikrokosmos (vgl. Abb. 5), in dem Max
grofSteils selber Regie fithren kann. Hier kann er, genau wie auf der Biihne seiner
Stiicke, ein Held sein. Max ist ein Organisationstalent, er hat Managerqualitédten.
Aber ldsst sich das Leben managen und kontrollieren wie eine Theatergruppe oder
ein Football-Team? Dass dies nicht unbedingt so ist, zeigt sich in seiner ersten Liebe
zu Mrs. Cross. »DraufSen in der Welt« scheitert Max mit seinen Fahigkeiten, die ihn
in Rushmore zu einer kleinen Beriihmtheit gemacht haben: Als er in seiner neuen
Schule zu Beginn vor der Klasse eine Rede hilt, erklart ihm die durchaus wohlge-
sonnene Margaret, dass dies noch niemand vor ihm getan habe, was Max mit volli-
gem Unverstdndnis quittiert. Margaret warnt ihn, dass einige Mitschiiler/innen
sein elitdres Gehabe »in den falschen Hals bekommen kdnnten«, eine Bemerkung,
die Max schlicht ignoriert.

Eine lohnende Anregung fiir ein szenisches Spiel oder eine Schreibaufgabe, die das Thema Anpas-
sung, Auflenseitertum und moglicherweise auch Mobbing beriihrt, wére der Auftrag, dartiber
nachzudenken, was wére, wenn Max in die eigene Klasse kidme: Wie wiirden sich die Schiiler/innen
und Max verhalten?

Max’ (anfangliches) Scheitern »in der Welt draufien« (aufierhalb von Rushmore)
wirft ein kritisches Licht auf die Schule an sich. Werden Schiiler/innen dort wirklich
auf das Leben vorbereitet, wie es das oben zitierte gefliigelte Wort implizit postu-
liert? Was ist »das Leben« iiberhaupt? Ist es das, wovon der einst tiichtige und erfolg-
reiche Geschéftsmann Herman Blume Burnout und Depressionen bekommt? Was
ist ein gutes Leben? Auf welche Art Leben bereitet die Schule vor? Welcher Schiiler-
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Abb: 5: Das umzédunte und ummauerte Schulgelande von Rushmore steht symbolisch fiir das
Verhiltnis von Schule und Welt

typ kommt in welchen Lebenssituationen gut zurecht? Es zeigt sich, dass die pro-
grammatisch gewendete Aussage »Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben ler-
nen wir, die sich die Schule auf die Fahnen schreibt, reichlich pauschal und inter-
pretationsbediirftig ist. In Zeiten des Kompetenzparadigmas wird »Leben« oft mit
»Berufsleben« verwechselt, Schiiler/innen werden als Erwachsene »in nuce« be-
trachtet und nicht als das, was sie sind: Kinder und Jugendliche. Genau diesem An-
spruch versucht Max gerecht zu werden, wenn er sich wie ein Erwachsener verhilt.
Max ist ein Produkt der Institution, mit der er sich anfangs voll identifiziert (Abb. 5).
Rushmore, durch seine vormoderne Architektur und seine antiquierten akade-
mischen Riten schon dufSerlich ein Anachronismus, verlangt von den Schiilern nur
Leistung und/oder Initiative, aber keine Empathie und Einfiihlung in andere. Ge-
nau daran mangelt es Max vollig, er muss soziales Verhalten im Laufe seiner Identi-
tatssuche erst aufSerhalb der Schule erlernen. Anderson beriihrt hier einen neural-
gischen Punkt eines Schulsystems, das vornehmlich der Selektion und sozialen
Distinktion dient, also der Selbstreproduktion einer kapitalistischen Gesellschaft,
obwohl es sich das Wohl aller Schiiler/innen auf die Fahnen schreibt. Symbolisch
fiir Andersons implizite Schul- und Kapitalismuskritik ist die Anfangsszene, in der
Herman Blume eine grotesk-martialische Rede iiber »Riickgrat« und Leistung hilt,
bei der Max, der »M6chtegern-Tycoon« (Carstensen/Stachel 2010, S. 50) frenetisch
applaudiert:
You guys have it real easy. I never had it like this where I grew up. ButI send my kids here. Because
the fact is, whether you deserve it or not: you go to one of the best schools in this country. [...] Now
for some of you it doesn’t matter. You were born rich and you're going to stay rich. But here’s my
advice to the rest of you: take dead aim on the rich boys. Get them in the cross-hairs. And take

them down. [...] Just remember: they can buy anything. But they can’t buy backbone. Don’t let
them forget it. Thank you. (Anderson/Wilson 1999, S. 5f.)

Einen Mangel an Empathie halt Kevin Dutton, Psychologe aus Oxford, in vielen Féllen fiir karriere-
fordernd (vgl. dazu Bund/Rohwetter 2013). Diese Reportage kann gut als Begleit-und Hintergrund-
material einer kritischen Diskussion von Max’ Personlichkeitsstruktur herangezogen werden.

Wie Max suchen viele Schiiler/innen, vor allem solche aus defizitiren Familienver-
hiltnissen, nach Anerkennung, Geborgenheit und Identitdt. Andersons Film
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thematisiert also implizit die Frage, auf welche Weise - abgesehen von guten Noten
und der Mitwirkung an auflenwirksamen Schulveranstaltungen - die Schule sol-
chen Schiiler/inne/n zu mehr Selbstwertgefiihl und einer Gruppenidentitit verhel-
fen kdnnte. Miisste die Schule nicht mehr Freirdume fiir Eigeninitiative und die For-
derung sozialer Fahigkeiten ero6ffnen, wie dies Reformpéddagogik und Lernpsycho-
logie seit Langem fordern? Max nutzt in Rushmore die Ressourcen der Schule, um
sich als »Macher« in Szene zu setzen. Trotzdem bieten die »Neigungsgruppen, die
er organisiert, vielen Schiilern eine Lernplattform, auf der sie ohne Leistungsdruck
mit Freude lernen kdnnen. Gerade in Zeiten zunehmender Normierung und Stan-
dardisierung des Schulwesens, in denen die Freirdume fiir individuelle Interessen
und somit die Voraussetzungen fiir intrinsisch motiviertes Lernen immer mehr ein-
geschrankt werden, gewinnt Andersons Film an Aktualitét. »I think you just got to
find something you love to do, then do it for the rest of your life« (ebd., S. 16) - auch
das zu finden, ist Aufgabe einer Bildungseinrichtung, die »Bildung« nicht nur tech-
nizistisch-funktional versteht. Dabei ist dieses »something« nicht unbedingt als
konkrete Beschéftigung, schon gar nicht als potentielles Berufsziel zu verstehen,
sondern als ureigene Art zu leben, zu denken und zu werten - als Identitét.
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Herwig Gottwald
Ernst Jiinger als Autor
tiber und fiir die Schule

Der Artikel versucht, Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer zur Beschiftigung mit einem lange
umstrittenen Autor anzuregen, erldutert knapp die derzeitige Einschitzung Ernst Jiingers
(1895-1998) in neueren Forschungen, geht auf Hauptvorwiirfe gegen diesen Autor ein und bezieht
sich auf zwei autobiographische Texte tiber die Schule: Afrikanische Spiele (1936) und Die Zwille
(1973). Beide werden als hochaktuelle und unerwartet elaborierte Beispiele fiir eine kritische Aus-
einandersetzung mit Schwéchen des damaligen Schulsystems gelesen, die bis in unsere Zeit hinein
nachwirken.

1. Ein umstrittener Autor

Ernst Jiinger galt vielen schon vor 1945 bzw. 1933 als problematischer Autor: Kriegs-
verherrlichende, nationalistische, antidemokratische oder auf andere Weise bis
heute Entsetzen erregende Passagen, vor allem in seinem Frithwerk, aber auch in
spiteren Texten, von seinen Kriegsbiichern (In Stahlgewittern 1920, insgesamt sie-
ben Fassungen bis 1978) und politischen Essays der 1920er Jahre bis zu den Tage-
biichern aus den Jahren als Besatzungsoffizier in Frankreich, fithrten zu Abwehr-
haltungen von Schriftstellerkollegen, Literaturkritikern und Germanisten, die zum
Teil bis heute andauern. Beispielhaft dafiir steht das vernichtende Urteil des deut-
schen Historikers Hans-Ulrich Wehler: Dieser nennt Jiinger »eine der Unheilsfigu-
ren der neueren deutschen Geschichte« und einen »der groflen Verderber der
neueren deutschen Geistesgeschichte« (Wehler 2003; zit. nach Kiesel 2007, S. 16).

HERWIG GOTTWALD ist ao. Universitdtsprofessor fiir Neuere deutsche Literatur an der Universitét
Salzburg und ehemaliger AHS-Lehrer. E-Mail: herwig.gottwald@sbg.ac.at
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Ahnlich kritisch urteilten Bert Brecht, Thomas Mann, Walter Benjamin und in jiin-
gerer Zeit Erich Fried oder Giinter Grass. Daneben fanden sich bereits friith Vertei-
diger Jiingers, von Alfred Andersch und Hermann Hesse bis Rolf Hochhuth und
Heiner Miiller. Inzwischen scheinen sich zumindest in der Forschung allmihlich
die Wogen zu gldtten: Mehrere Monographien, Sammelbdnde und Forschungs-
dokumentationen belegen einerseits die {iberféllige Historisierung und anderer-
seits die gleichzeitige Kanonisierung eines »der wichtigsten deutschen Schriftstel-
ler des 20. Jahrhunderts«, wie der Herausgeber des vor kurzem erschienenen, von
56 Gelehrten erarbeiteten Jiinger-Handbuchs, Matthias Schéning, zu Recht fest-
stellt (Schoning 2014, S. 1). Neben der auch als Taschenbuch erhiltlichen Ge-
samtausgabe (22 Binde, Klett Cotta, mehrere Supplementbédnde) sind inzwischen
nahezu jahrlich weitere Binde aus dem Nachlass erschienen, vor allem Briefwech-
sel; der beriichtigtste Text Jiingers, seine auf den (2010 erstmals publizierten)
Kriegstagebiichern basierende Darstellung des Ersten Weltkriegs, In Stahigewittern
(EA 1920), liegt seit kurzem in einer historisch-kritischen Edition sdmtlicher Fas-
sungen vor.! Dieses nach 1945 lange Zeit in der Germanistik und im Deutschunter-
richt verfemte, gemiedene Werk ist heute vor allem als historische Quelle fiir das
Kriegsgeschehen selbst einzustufen und damit in entsprechend didaktisch aufbe-
reiteter Form durchaus jungen Leserinnen und Lesern zumutbar. Keineswegs han-
delt es sich um ein primér gewaltverherrlichendes Buch, das das ungeheuerliche
Kriegsgeschehen auf barbarische, rohe und dsthetizistisch verblendete Weise
verharmlose und entstelle. Die gleichwohl erkennbaren durchgehenden Versuche
einer Rechtfertigung des Geschehens, einer Sinngebung des Sinnlosen, des millio-
nenfachen Leidens und Sterbens, werden vom Autor ebenso oft unterlaufen und
weichen einer durchgingig ambivalenten Darstellung seiner Erlebnisse und Refle-
xionen (vgl. Gottwald 2011). Jiingers Versuch, die Kriegserlebnisse einerseits mog-
lichst naturalistisch, authentisch zu berichten und sie zugleich zu ideologisieren,
also Realistik und Sinnstiftung in einem zu leisten, musste scheitern: Um den Ers-
ten Weltkrieg als Krieg der heroischen Einzelkdmpfer, der Stof3truppfiihrer und
»Fiirsten des Grabens« (Jiinger 1930, S. 210) zu deuten, hitte die Realitdt der Mate-
rialschlachten, der Trommelfeuer und des Maschinenkriegs ausgeblendet werden
miissen, was Jiinger im Gegenteil gar nicht versuchte, wie er etwa am Beispiel der
Schlacht von Guillemont selbst einbekennt:

Hier ging die Ritterlichkeit auf immer dahin, sie mufte dem intensiven Tempo des Kampfes wei-
chen, wie alle noblen und personlichen Gefiihle weichen miissen, wo die Maschine die Herr-
schaft gewinnt. Hier zeigte sich das neue Europa zum ersten Male auch in der Schlacht. (Ebd.,
S. 100)

Jiingers In Stahlgewittern belegt somit die Unmoglichkeit, zugleich einem vormo-
dernen soldatischen Heroismus zu huldigen und angesichts des industrialisierten,

1 Der Herausgeber Helmuth Kiesel, der auch die Kriegstagebiicher publiziert hat (beide bei Klett
Cotta), ist der Verfasser der mafigeblichen Biographie, erschienen bei Siedler 2007.
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anonymen Massent6tens durch Maschinen diesem Krieg irgendeinen Sinn abzuge-
winnen. Der Text ist insgesamt gepragt durch eine unauflésbare Antithetik von
scheiternden Sinnstiftungsmustern und Verzweiflung, von »heroischer (Selbst-)
Zensur« (Kiesel 2007, S. 185) und vom Leiden am Krieg, an dessen grundsétzlicher
Absurditét, wie der britische Jiinger-Forscher John King herausgearbeitet hat (King
2003, S. 175-179). Nicht wenige Zeitgenossen lasen die Stahlgewitter aufgrund die-
ser Vielschichtigkeit sogar als Antikriegsbuch (Kiesel 2007, S. 209f.).2

War Ernst Jiinger in den Nationalsozialismus verstrickt, war er - wie Erich Fried
formulierte - »Faschist« (Fried 1968; zit. nach Noack 1998, S. 271)? Zweifellos geriet
Jiinger in den 1920er Jahren in bedenkliche Nihe zu radikalen politischen Stromun-
gen, sogar zur NSDAP, schrieb zahlreiche Artikel fiir rechtsgerichtete Zeitschriften
(im Geiste des sogenannten »neuen Nationalismus«), die er spater nicht in die Ge-
samtausgabe aufnahm,® ging aber schon ab 1927 auf Distanz zu den National-
sozialisten (vgl. Kiesel 2007, S. 266 ff., S. 290 ff.), hatte sogar Kontakte zu linksgerich-
teten Publizisten wie Ernst Niekisch, bis er sich Anfang der 1930er Jahre von der
politischen Publizistik abwandte, sich »nur noch Literatur«* widmen wollte.

Jiingers Autorschaft tragt von Anfang an Ziige eines elitdren Nonkonformismus:
Wihrend andere wie Gottfried Benn oder Martin Heidegger sich an die neuen
Machthaber anbiederten, einige 1933 vorerst abwarteten (Thomas Mann, Carl
Zuckmayer), zog Jiilnger von Beginn an einen klaren Trennstrich zum NS-Staat und
wehrte alle Anndherungsversuche ab, ohne sich aber nach 1945 zum Widerstands-
kdmpfer zu stilisieren (Noack 1998, S. 1361f.). So lehnte er es zum Beispiel ab, dass
die Erzdhlung Auf den Marmorklippen (1939) als Werk des inneren Widerstands
eingestuft wurde, obwohl sie von Zeitgenossen so gelesen und von nachgeborenen
Interpreten (mit guten Griinden) so ausgelegt worden ist (Martus 2001, S. 130). Sei-
ne prinzipielle Gegnerschaft zum politischen Mainstream, eine Konstante seines
Werks und seiner 6ffentlichen Aufierungen, kann nicht nur als Ausdruck von Elita-
rismus oder Asthetizismus eingestuft werden: Im Fernsehportrait Rolf Hochhuths
anlésslich des 100. Geburtstages 1995 bemerkte er, dass ihm angesichts der um sich
greifenden Judenverfolgungen ab 1933 das dabei angewandte Prinzip »viele gegen
wenige« ein Greuel gewesen sei.

2. Ernst Jiinger war ein schlechter Schiiler
Nach seinem Eintritt in die Schule zur Zeit des deutschen Kaiserreichs begann fiir

den jungen Ernst »eine dreizehnjihrige Leidenszeit« (Kiesel 2007, S. 41): Insgesamt
zehnmal musste er nicht zuletzt aufgrund katastrophaler Leistungen und schlechter

2 Bekannt ist etwa das Lob des ideologisch unverdichtigen Erich Maria Remarque (zit. bei Kiesel
2007, S. 208).

3 Publiziert nach Jiingers Tod von Berggotz 2001.

4 So notiert Joseph Goebbels in seinem Tagebuch nach dem Erscheinen des Abenteuerlichen Her-
zens; Joseph Goebbels (1992): Tagebiicher, Notat vom 7.10.1929. In: Ders.: Tagebiicher 1924-1945.
Hg. von Ralf Georg Reuth, Bd. 1. Miinchen, Ziirich: Piper, S. 414f.
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Betragensnoten die Schule wechseln, las lieber Abenteuerromane von Cooper bis
Karl May und Werke der Weltliteratur von Homer bis Nietzsche, statt sich an den
weitgehend 6den und lebensfernen Schulbetrieb anzupassen. Das damalige Schul-
system, durch permanenten Druck, Zwang und Drill zu einem jugendfeindlichen
Betrieb geworden, haben Autoren wie Thomas Mann (Buddenbrooks, 11. Teil,
Kapitel 2), Heinrich Mann (Professor Unrat), Hermann Hesse (Unterm Rad) oder
Robert Musil (Die Verwirrungen des Zoglings Torlefs) auf vergleichbare Weise wie
spéter Ernst Jiinger (u. a. Die Zwille, 1973) geschildert.> Obwohl das Bild des dama-
ligen Schulwesens in Deutschland und Osterreich nicht einheitlich ist (es gab
durchaus ausgezeichnete Schiiler unter den spéteren Spitzenschriftstellern, zum
Beispiel Hofmannsthal, Kafka, Rilke), »diirften die Schulen jener Zeit fiir viele Bega-
bungen eher hemmend als fordernd gewesen sein« (Kiesel 2007, S. 55). Sein Leben
lang hat Ernst Jiinger versucht, seine traumatischen Schulerfahrungen literarisch
darzustellen, in der Retrospektive Repressionen, Drill und die im damaligen System
héufigen Schultyrannen aufzuarbeiten: »Die Schule hdngt mir immer noch nach,
viel intensiver als das Militdr«, notiert der 77-Jahrige (Siebzig verweht 5, S. 76) - ein
erstaunliches Bekenntnis fiir einen Schriftsteller, der in der Offentlichkeit vielfach
immer noch als soldatischer, militaristischer Autor wahrgenommen wird. Jiingers
ausgeprigte antibiirgerliche Einstellungen, seine spétere grundséitzliche Kritik an
biirgerlichen Lebensformen (vgl. den Grof3-Essay Der Arbeiter von 1932) haben in
diesen Erfahrungen ihren lebensgeschichtlichen Hintergrund. Bereits im Abenteu-
erlichen Herzen (EA 1929) setzt er sich mit den Folgen dieses Systems fiir junge Men-
schen auseinander, die »inmitten einer engen, durch Erziehung und biirgerliche
Gewohnheiten« gepriagten Welt heimatlos geworden seien (Jiinger 1979, Bd. 9,
S. 64). In dieser fir ihn zunehmend unertréglicher werdenden Situation unter-
nimmt der 17-Jahrige einen ebenso singuldren wie spektakuldren Ausbruchsver-
such, als er »eines Tages [s]eine Schulbiicher iiber die nichste Mauer warf, um nach
Afrika zu ziehen [...], auf die T4tigkeit von zwei Dutzend Schulmeistern verzichtete
und sich tiber Nacht eine eindringlichere Schule verschrieb.« (Ebd., S. 43) Mit dem
Schulgeld fiir mehrere Monate flieht er im Oktober aus Hameln, ldsst sich in Verdun
bei der franzosischen Fremdenlegion anwerben und wird anschliefiend iiber
Marseille nach Algier gebracht, wo er in der Garnisonsstadt Sidi-Bel-Abbes die raue
Wirklichkeit des Soldatenlebens kennenlernt, kurz darauf desertiert, gefangen und
interniert wird, bis es seinem Vater gelingt, seine Entlassung zu erwirken. Literari-
sche Frucht dieser bezeichnenden Episode sind die 1936 publizierten, autobiogra-
phischen Afrikanischen Spiele, in denen Jiinger aus der Distanz des gereiften Man-
nes die Geschichte eines jugendlichen Aussteigers erzédhlt, hinter der sich unschwer
(trotz aller bewusst gestalteten Unterschiede) seine eigene verbirgt (Jiinger 1978,
Bd. 15, S. 75-245). Wie der Held der Erzihlung, Herbert Berger, fliichtete auch der
Autor selbst vor dem tristen Schulalltag in eine Welt der Traume, Phantasien und

5 Weitere wichtige Schulromane bzw. Schulerzahlungen dieser Epoche sind Rilkes Die Turnstunde,
Emil Strauf$’ Freund Hein und Joseph Roths Der Vorzugsschiiler.
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literarischen Abenteuer, in einen fiktiven, angelesenen Raum namens »Afrika«, wo
ein Leben mdglich schien, »das der Jagd, dem Raube und seltsamen Entdeckungen
zu widmen war« (ebd., S. 78), »eine Zone, in der der Kampf natiirlicher Gewalten
rein und zwecklos zum Ausdruck kam« (ebd., S. 82). Die »Abneigung gegen alles
Niitzliche« (ebd., S. 81), die tdgliche Langeweile in der Schule ldsst den Schiiler »seit
Monaten in einem verborgenen Aufstand« (ebd., S. 77) gegen seine Umgebung le-
ben und als moderner Don Quijote ins vermeintliche Abenteuer ziehen: Dort muss
er, der an einem »Lektiireschaden« leidet (Ulrich Prill; zit. nach Kiesel 2007, S. 60),
notwendig scheitern, weil eine Flucht aus den Zwingen der Zivilisation und ihrer
Institutionen nicht mehr mdglich ist, was eine der Figuren auch deutlich formuliert
(Junger 1978, Bd. 15, S. 146). Jiingers Afrikanische Spiele, eine Aussteiger-Erzdhlung
auf hohem narrativem und reflexivem Niveau, ist {ibrigens als Einstieg gut geeignet
- ebenso als Lektiire fiir heutige Jugendliche. In Jiingers auf die Jahre vor 1914 bezo-
gener Erzidhlung spielen zivilisationskritische Motive eine wichtige Rolle: Hier bie-
ten sich mehrere Anschlussmoglichkeiten an die Welt gegenwértiger Jugendlicher in
spatkapitalistischen Gesellschaften, in denen Langeweile (in den Afrikanischen
Spielen wie in der Zwille ein Hauptthema) und Zivilisationsmiidigkeit als verbreitete
Befindlichkeiten festzustellen sind (vgl. die Untersuchungen von Heinzlmaier 2013).

3. Die Zwille (1973) - eine unerwartet aktuelle Erzidhlung

Seit iiber zwei Jahrzehnten sind hierzulande, aber auch in anderen Lindern
(Deutschland, Grof3britannien, USA u. a.) ebenso erschiitternde wie deprimierende
Berichte aus Internatsschulen allgegenwirtig: gewalttitige Ubergriffe durch Lehr-
personen, sexueller Missbrauch, Langzeitschdden bei ehemaligen »Zdglingenc,
Traumata, die oft erst nach Jahrzehnten ans Tageslicht kamen und 6ffentlich disku-
tiert wurden - zu erinnern ist hier u.a. an den politisch wohl spektakuldrsten Fall,
den des Wiener Erzbischofs Hans Hermann Groér und an dessen jahrelangen
sexuellen Missbrauch von jugendlichen Mitgliedern des Knabenseminars Holla-
brunn. In der Folge kam es zu zahlreichen weiteren Aufdeckungen &hnlicher Vor-
gdnge an anderen (nicht nur kirchlichen) Privatschulen bzw. Internaten - ein kur-
zer Blick in einschldgige Internet-Seiten, etwa »Wikipedia, zeigt das ungeheure
Ausmaf des verdréangten und verschwiegenen Missbrauchs vor 1995 (zum Beispiel
unter dem Stichwort »Sexueller Missbrauch in der rémisch-katholischen Kirche«).
Inzwischen ist ldngst bekannt geworden, dass sich diese Fille nicht nur auf kirch-
liche Schulen beschrankten.

Umso iiberraschender ist es, dass ausgerechnet ein 1973 erschienenes Buch von
Ernst Jiinger, dem langjahrigen Enfant terrible der deutschsprachigen Literatur-
kritik und der Germanistik, sich auf eine erzédhlerisch hochkomplexe Weise dieses
Themas annimmt, zu einer Zeit also, als es noch lange nicht im 6ffentlichen Diskurs
etabliert war. Die Zwille (das Wort bezeichnet eine gegabelte Steinschleuder) ist
eine subtil autobiographisch gefirbte Auseinandersetzung des alten Ernst Jiinger
mit seiner Kindheit und Jugend im wilhelminischen Schulsystem, eine »Darstel-
lung und Reflexion jener Gegebenheiten [...], die dem Heranwachsenden [...] die
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Schulzeit zur Qual machten« (Kiesel 2007, S. 64). Erzédhlt wird die Geschichte des
Waisenknaben Clamor Ebeling, der nach dem Tod seines Vaters vom dorflichen
Superintendenten (»Superus«) ins Haus von dessen Bruder, des Professors Qua-
risch, geschickt wird, der nebenher eine »Pension« fiir zw6lf Gymnasiasten betreibt.
Dort trifft er auf die zweite Hauptfigur, den Sohn des Geistlichen, Teo, der nicht nur
seine Mitschiiler terrorisiert und Clamor beherrscht, leitet, aber auch peinigt, son-
dern auch den eigenen Vater unterdriickt, indem er sich mit dem Liebhaber der
Mutter, einem Vikar, verbiindet. Zu dritt verlassen sie den Vater und Teo kehrt nach
langer Zeit wieder alleine zuriick. Bereits diese Episode ist aus mehreren Griinden
bemerkenswert: In einer von patriarchalen Strukturen bestimmten Zeit, als die Va-
ter scheinbar in den Familien dominierten, schildert Jiinger durchwegs milde und
auch schwache Viter, wie eben jenen Professor, dem vom eigenen Sohn quasi die
Kastration droht, als sich dieser einer drohenden Ziichtigung entzieht, indem er
den Vater in die Genitalregion beif3t und »an ihm wiitete«, bis dieser schliefSlich um
Gnade fleht; danach denkt der Gestiirzte »an Kronos mit der diamantenen Sichel -
die Mutter im Hintergrund« (Jiinger 1983, Bd. 18, S. 62). Die im mythologischen Bild
angedeutete Entmannung fiihrt in der Folge ganz real zur Entmachtung des Vaters
(und Lehrers) in der Familie: Mutter und Sohn tibernehmen kiinftig die Fithrung.
Bereits hier zeigt sich der in mehrfacher Hinsicht »unzeitgeméafie« Charakter der
Zwille: »Seltsam unzeitgemafs nimmt sich der Roman im Kontext der Entstehungs-
zeit selbst aus.« (Brehl 2014, S. 249) Das bezieht sich auf die frithen 1970er Jahre, als
andere Themen im literarischen Diskurs dominierten; zugleich nimmt Jiinger hier
Tendenzen der spéter entstehenden Viterliteratur bzw. der Literatur iiber patriar-
chalische Gesellschaftsstrukturen (ab ca. 1975)% vorweg, zeigt schwache, entmach-
tete Viter in quasi-ddipalen Konstellationen. Andererseits ist die Zwille ein spétes
Dokument der Krise traditioneller Vater- und Lehrer-Rollen bereits vor dem Ersten
Weltkrieg, schliefSt damit sogar an friihe kritische Auseinandersetzungen mit den
traditionellen Rollenbildern Vater-Sohn an,” damit an den Diskurs tiber viterliche
(und auch schulisch-institutionelle) Autorititen in der Zeit vor und nach 1914, von
Freud iiber Kafka bis Werfel.

Der erzéhlerische Hauptstrang dieses vielschichtigen (auch modernisierungs-
kritischen) Werkes bezieht sich aber auf die schwierige Sozialisation des schwich-
lichen Clamor im Rahmen eines von inneren Krisen gezeichneten Schul- und Er-
ziehungssystems: Schon der Schulweg bereitet ihm ungeahnte Probleme (»eine
Wiiste von Zeit, die nicht zu bewiltigen war; Jiinger 1983, Bd. 18, S. 31), erregt
Angste, die sich im Unterricht steigern und den Knaben auf den Abort fliichten las-
sen, wo er sich von der Umwelt abzuschliefien versucht. Schulangst ist dabei ein
den gesamten Roman durchziehendes Leitmotiv (vgl. ebd., S. 23). Vor allem der

6 Als Beispiele seien genannt: Peter Henisch (Die kleine Figur meines Vaters), Bernward Vesper (Die
Reise), Christoph Meckel (Suchbild), aber auch Christa Wolf Kassandra (prinzipielle Kritik an
Vaterfiguren).

7 Vgl. Walter Hasenclever: Der Sohn (1914)
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Mathematiklehrer Doktor Hilpert (der an Friedrich Torbergs Gott Kupfer gemahnt?®)
ist dem dngstlichen Knaben ein wahrer Damon: »Nun drohte der graue Kasten mit
den hundert Tiiren, dem Stundenplan und der nie zu erfiillenden Aufgabe. Dort
lauerte der fiirchterliche Hilpert wie eine Spinne in ihrem Netz, das unentrinnbar
gezirkelt war, dazu die anderen Lehrer, von denen jeder seine eigene Form der
Nachstellung besaf3.« (Jilnger 1983, Bd. 18, S. 51) Die Mathematik- und die Turn-
stunden (ebd., S. 157) sind dem sensiblen, schwichlichen, zuriickhaltenden Cla-
mor, einem typischen Landkind, besondere Quellen der Angst und Demditigung -
vor Mitschiilern, unter denen er, auch aufgrund seines Dialekts, immer wieder auf-
féllt (ebd., S. 21ff.), bis zuletzt ein Aufenseiter bleibt. Subtil zeichnet Jiinger die
scheiternden Sozialisierungsversuche seines »Helden« nach, bis zu dessen Verweis
von der Schule. Zugleich gelingen ihm verbliiffend hellsichtige Einsichten in das
Dilemma eines begabten Kindes, das am strengen Formalismus und an einer nicht
kindgemiflen Didaktik (hier des Mathematik-Unterrichts) notwendig scheitern
muss: »Stupide wie Hilpert waren auf das Gleiche eingeschworen; sie fiihlten sich
sicher in der ausgestanzten Welt. Clamor sah mehr und besser; die Fiille verwirrte
ihn. Thm war die Farbe Wesen, jenem die Linie Gesetz. Clamor hatte Angst vor Hil-
pert, und mit Grund.« (ebd., S. 181; vgl. auch S. 163, 174)

Ein weiteres wichtiges Thema der Zwille ist erstaunlicherweise die Sexualitét in
ihren von der damaligen »biirgerlichen Bigotterie« nicht akzeptierten Formen:
»Sadismus, Onanie, Homophilie, Pdderastie, Prostitution und Ehebruch« (Martus
2001, S. 115). Homosexualitit zwischen Heranwachsenden im Internat (Jiinger
1983, Bd. 18, S. 118 ff.; vgl. Musils Torlefs), Masturbation (ebd., S. 56, 81) und sexuel-
len Missbrauch von Jugendlichen durch Erwachsene schildert Jiinger ebenso rea-
listisch wie gesellschaftskritisch: Der »Direktor fiir die Hohere Mdadchenschule« in
einem sdchsischen Stddtchen, der vorbildliche Zeugnisse vorweisen kann, »hatte
nicht wie der Forster oder der Konrektor eine Vorliebe fiir Jungens und ihre Hinter-
teile, sondern fiir halbreife Mddchen, die sich durch ihren Cupidobogen auszeich-
neten. Die bestellte er zuweilen zur Nachhilfe. Man hatte also den Bock zum Gart-
ner gemacht. [...] Wenn in einer solchen Kleinstadt »etwas aufkommits, kann es sich
wie ein Beben ausbreiten. Da hilft man lieber zudecken. Ubrigens ging der Direktor
nicht bis aufs Letzte, wenngleich ziemlich weit. Aber ich will eure Phantasie nicht
aufregen.« (Ebd., S. 193£.) SchliefSlich stolpert er, der »irgendwo als Dorfschulmeis-
ter geschaf$t worden« ist (»Dort schon hatte er es mit den Konfirmandinnen ge-
habt« ebd., S. 195), nicht {iber die Missbrauchsaffire, sondern {iber die Vorspiege-
lung einer Militdrkarriere: »Das Eiserne Kreuz war zuviel gewesen, iiberforciert.«
(Ebd.) Nicht wenige militarkritische Passagen des Romans unterlaufen iibrigens
das typische Ernst-Jiinger-Klischee, das seine Kanonisierung lange verhindert hat
(ebd., S. 34ft.): Clamor wird zuletzt vom Zeichenlehrer aus dieser autoritar geprag-
ten, militaristischen Gesellschaft gerettet; der Militdrdienst wire »Gift fiir ihn«: »Er
hatte weibliche Augen, Augen zum Empfangen, nicht zum Zielen und Schiefien; er

8  Friedrich Torberg: Der Schiiler Gerber (1930).
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sah, doch er visierte nicht.« (Ebd., S. 268) Als die Knaben dem verhassten Konrektor
Zaddeck, der gerne auf sadistische Weise Knaben quélt und sexuell missbraucht,
mit der Zwille die Fensterscheiben einschiefien, wird ausgerechnet Clamor gefasst
und von der Schule verwiesen - zu spit aber fiir den Mitschiiler Paulchen Maibohm
(ebd., S. 1921f)), der sich im Abort erhéingt hat (ebd., S. 260f.). Der Ubersetzer Ernst
Jiingers ins Franzosische, Julien Hervier, bemerkt zu dieser Darstellung treffend:

Was Jiinger dabei schockiert, ist der Machtmissbrauch einem Kinde gegeniiber, fiir das man Ver-
antwortung tragt, etwas, das in der Welt der Internate gar nicht so selten ist, woran uns eine Serie
von Skandalen, die kiirzlich ans Tageslicht kamen, erinnern. (Pschera 2015)

Die Zwille erweist sich somit als ein in mehrfacher Hinsicht iiberraschender und
unerwartet aktueller Roman iiber ein vergangenes Schul- und Erziehungssystem,
dessen strukturelle Schwichen Kinder schidigen, traumatisieren, sogar in den
Selbstmord treiben. Unzeitgemafl ist der Roman in Bezug auf seine Entstehungszeit
Anfang der 1970er Jahre, als diese Themen keineswegs im gesellschaftlich-literari-
schen Mainstream etabliert waren, aber auch erzdhltechnisch-sprachlich. Eine Be-
handlung im gegenwirtigen Unterricht (nicht nur im Deutschunterricht, auch in
Geschichte oder Psychologie) erscheint mir durchaus lohnend, erfordert aber aus-
reichende Vorbereitung und Erlduterung des historischen Kontextes und sprach-
lich-motivischer Eigenheiten.

Literatur

BERGGOTZ, SVEN OLAF (Hg., 2001): Ernst Jiinger: Politische Publizistik. Stuttgart: Klett-Cotta.

BREHL, MEDARDUS (2014): Die Zwille (1973). In: Schéning 2014, S. 243-250.

GoTTwALD, HERWIG (2011): Ernst Jiingers Umgang mit dem Krieg von den Kriegstagebiichern bis zu
den Stahlgewittern. In: Miiller, Karl; Wintersteiner, Werner (Hg.): » Die Erde will keinen Rauchpilz
tragen.« Krieg und Frieden in der Literatur. Innsbruck u. a.: StudienVerlag, S. 135-148.

HEINZLMAIER, BERNHARD (2013): Performer, Styler, Egoisten. Uber eine Jugend, der die Alten die Ideale
abgewdohnt haben. Berlin: Archiv der Jugendkulturen.

HEINZLMAIER, BERNHARD; IKRATH, PHILIPP (2013): Generation Ego. Die Werte der Jugend im 21. Jahr-
hundert. Wien: Promedia.

JUNGER, ERNST (1930 [1920]): In Stahigewittern. Aus dem Tagebuch eines StofStruppfiihrers. 3. Fassung.
Berlin: Mittler & Sohn.

DERS. (1978 [1936]): Afrikanische Spiele. Stuttgart: Klett-Cotta (= Samtliche Werke, Bd. 15).

DERS. (1979 [1929]): Das abenteuerliche Herz. Erste Fassung. Stuttgart: Klett-Cotta (= Simtliche Werke,
Bd.9).

DERS. (1983 [1973]): Die Zwille. Stuttgart: Klett-Cotta (= Samtliche Werke, Bd. 18).

DERS. (1998): Siebzig verweht. Bd. V. Stuttgart: Klett-Cotta (= Die Tagebiicher 1965-1996).

KiESEL, HELMUTH (2007): Ernst Jiinger. Die Biographie. Miinchen: Siedler.

KING, JOHN (2003): »Wann hat dieser Scheifskrieg ein Ende?« Writing and Rewriting the First World War.
Schnellroda: Edition Antaios.

-MARTUS, STEFFEN (2001): Ernst Jiinger. Stuttgart: Metzler (= Sammlung Metzler, Bd. 333).

NoaAck, PAUL (1998): Ernst Jiinger. Eine Biographie. Berlin: Fest.

PSCHERA, ALEXANDER (2015): Ernst Jiinger und Drieu la Rochelle - ein Interview mit Julien Hervier.
Online: https://erstezone.wordpress.com/2015/07/23/ernst-juenger-und-drieu-la-rochelle-ein-
interview-mit-julien-hervier/ [Zugriff 11.1.2016].

SCHONING, MATTHIAS (Hg., 2014): Ernst Jiinger-Handbuch. Stuttgart-Weimar: Metzler.



38 | ide1-2016

Hannes Schweiger

LehrerInnen als (sprachliche) Autoritdten

Unterrichtsimpulse zur Auseinandersetzung mit
machtvollen Ordnungen und ihrer kritischen Reflexion

Wie konnen literarische Texte im Unterricht eingesetzt werden, um die kritische Auseinander-
setzung mit Autorititen anzuregen? Fiir diesen Beitrag wurden Textausschnitte ausgewéhlt,
in denen die Wirkung von Sprache zur Herstellung, Aufrechterhaltung, aber auch zur Infragestel-
lung von machtvollen Ordnungen Thema ist. Im Besonderen geht es dabei um den Lebensraum
Schule und die Beziehung zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen. Textbeispiele von Barbara
Frischmuth, Thomas Bernhard und Vladimir Vertlib sollen Impulse fiir einen reflexiven und kriti-
schen Deutschunterricht geben. Sie stehen im Zusammenhang mit der Dauerausstellung im neu
eroffneten Literaturmuseum der Osterreichischen Nationalbibliothek, in dem ein Kapitel den lite-
rarischen Darstellungen von Schule als Ort der Disziplinierung und Gewalt einerseits und der
Emanzipation andererseits gewidmet ist.

1. Vom Umgang mit Autoritéten: Ernst Jandls Pddagogik der Skepsis

Wenigstens der Lehrer muf$ wissen, daf$ es keine Vorbilder gibt, keine Menschen als Vorbilder,
und daf er selbst keines sein kann; das muf er den Jugendlichen begreiflich machen. [...] Vor-
sicht - als ein Instinkt des Bewegens im Unbekannten -, Skepsis - als Resultat der Beschiftigung,
der kritischen Beschéftigung mit dem im Riicken liegenden Bekannten -, Verzicht auf ideolo-
gische Kriicken, das werden einige der Eigenschaften sein, zu denen er erziehen muf3, somit auch
Eigenschaften, die er selbst besitzen muf$, um in geeigneter Weise Lehrer zu sein. (Jandl 2005,
S. 106)

Ernst Jandls literarische Arbeit ldsst sich als fortwdhrendes Ausloten der sprachli-
chen Ausdrucksmdéglichkeiten und als unabléssiges Hinterfragen des bereits Etab-

HANNES SCHWEIGER ist Lehrbeauftragter am Institut fiir Germanistik der Universitdt Wien, Fach-
bereich DaF/DaZ, und am Universitdtslehrgang Deutsch als Fremdsprache der Universitét Graz. Er
unterrichtet Deutsch und Englisch an einem BORG in Wien und ist Projektmitarbeiter im Bundeszen-
trum fiir Interkulturalitdt, Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM) im Bundesministerium fiir Bil-
dung und Frauen (BMBF). E-Mail: hannes.schweiger@univie.ac.at
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lierten verstehen. Seine Skepsis gegeniiber Autoritdten jeder Art - sprachlicher, re-
ligiéser, politischer - hdangt zweifelsohne mit der Erfahrung des Totalitarismus zu-
sammen, wie er sie vor allem als Schiiler und Soldat im Zweiten Weltkrieg gemacht
hat. Wenn er Kunst und im Speziellen Literatur »als fortwdhrende Realisation von
Freiheit« versteht (Jandl 1999, S. 44), so kann dies sowohl politisch als auch dsthe-
tisch gelesen werden. Er spricht von jener Literatur, die sich nicht einem System
beugt, sich einfiigt und konform geht, sondern deren Signum Individualitidt und
Widerstidndigkeit sind. In dsthetischer Hinsicht ging es Jandl immer auch darum,
die Grenzen dessen, was unter Literatur verstanden wird, zu erweitern - damit lie-
fert er gerade fiir den Deutschunterricht und die Beschéftigung mit der Vielfalt an
literarischen Ausdrucksweisen sehr viel Stoff.

Als padagogisches Programm verstanden, wird Jandls Poetik zu einem emanzi-
patorischen Projekt. Dementsprechend beantwortete er die Fragen einer Lehramts-
studentin Anfang der 1970er Jahre zum Bild des Lehrers mit seinem eingangs zitier-
ten Hinweis auf jene Eigenschaften, die in der Schule vermittelt werden sollten:
Vorsicht, Skepsis und Verzicht auf ideologische Kriicken. Als Lehrerin oder Lehrer
gelte es, den SchiilerInnen »begreiflich [zu] machen, daf sie nicht in ein festes, gesi-
chertes, abgeschlossenes System hineinwachsen, sondern daf$ vor ihnen nichts Be-
kanntes liegt« (Jandl 2005, S. 106; vgl. zu Jandl als Lehrer: Schweiger 2010). Und fiir
diesen Weg durch unbekanntes und ungesichertes Terrain ist eine kritische Grund-
haltung eine wichtige Voraussetzung, die Ziel pddagogischer Arbeit sein miisste.

Ausgehend von diesem Bild einer Lehrerin bzw. eines Lehrers, wie es Ernst Jandl
skizzierte und wie es seiner Poetik entspricht, wird in diesem Beitrag exemplarisch
gezeigt, wie im Unterricht die Auseinandersetzung mit Autoritdten, insbesondere
mit sprachlichen Autoritéten, initiiert werden kann. Dabei soll jenes Potential der
Literatur ausgeschopft werden, »das sich der Ziichtigung des Denkens und der
Zuchtordnung des Wissens widersetzen konnte«, wie dies Sabine Zelger (2015,
S. 81) programmatisch von literarischer Bildung fordert. Literatur wird dabei als
Medium der Reflexion und der kritischen Uberpriifung von Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungspraxen und der ihnen zugrunde liegender Schemata ge-
nutzt. Gegenstand sind Texte, die zur Analyse und Diskussion von Ordnungen An-
lass geben, die fiir die Institution Schule und das schulische Lernen und Lehren
bedeutsam und wirkméchtig sind. Die Texte sind exemplarisch gewdhlt und dienen
der Veranschaulichung von iibertragbaren Fragestellungen und Vorgangsweisen.
Selbstverstdndlich gibt es noch eine Vielzahl anderer relevanter Texte - erwédhnt
und empfohlen seien hier Anthologien wie Hartling/Haacker (1998) oder Michels
(1972) sowie insbesondere die Studie von Hanna Kiper (1998), die zahlreiche Anre-
gungen zur Lektiire bietet, vor allem zur Darstellung von LehrerInnen in der Litera-
tur. Die angefiihrten Textausschnitte kénnen unabhéngig von der Lektiire des je-
weiligen Gesamttextes eingesetzt werden, selbstverstdndlich ergeben sich durch
entsprechende Kontextualisierung im jeweiligen Werk noch zahlreiche weitere
Moglichkeiten fiir den Unterricht, auf die hier aber nicht eingegangen wird. Ebenso
wenig geht es mir darum, eine Analyse des LehrerInnenbildes in den einzelnen
Texten vorzunehmen. Die Textauswahl geht zuriick auf ein Kapitel in der Daueraus-
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stellung des Literaturmuseums der Osterreichischen Nationalbibliothek, das sich
der Darstellung von Schule in der Literatur widmet. Daher werden abschliefSend
auch einige Uberlegungen dazu angestellt, wie das Literaturmuseum als Lernort
zur Beschiftigung mit der Institution Schule im Speziellen und Autorititen im All-
gemeinen genutzt werden kann.

2. Barbara Frischmuth: Die Klosterschule - Lehrerinnen als Hiiterinnen
religioser Ordnung

Ein wichtiger Bestandteil des Spazierengehens ist die englische Konversation, zu der wir angehal-
ten werden, damit die Zeit nicht ungeniitzt verstreiche. Es ist die Aufgabe der den Zug begleiten-
den Schwestern, uns immer wieder daran zu erinnern |[...].

Milla und ich gehen Hand in Hand, nebeneinander, in der Mitte der ersten Hélfte des Zuges, zwi-
schen Sr. Assunta an der Spitze des Zuges und Sr. Theodora in der Mitte des Zuges, und wir for-
men mit dem Munde Worter, die wie englische ausgesprochen werden konnen, hinsichtlich un-
serer Lippenstellung, die auf Tduschung aus ist, weil doch die Worter, die wir aussprechen, keine
englischen sind, was aber nicht bemerkt wird, wenn nicht ein Ohr hinter schwarzem Schleier sich
uns zuneigt, hinterriicks oder vor uns her, und aufmerkt, um unsere Lippen mit unseren Worten
Liigen zu strafen. [...]

Wir aber erzéhlen Geschichten, stofien uns an, lachen oder sind traurig, wie unsere Sprache es
fordert, zwinkern mit den Augen, verziehen den Mund, neigen uns einander zu, ziehen uns am
Armel, schlieflen abwechselnd die Augen, tun einen Wechselschritt, den wir mit je einem grofien
Schritt aufholen, verkleinern oder vergréf3ern unsere Pupillen, legen die Stirn in Falten, wackeln
mit den Ohren - wenn uns das gelingt -, driicken uns die Hande, kneifen einander in den Arm,
haken uns unter, halten den Kopf schief, schneuzen uns die Nase, haben Schluckauf oder eine
trockene Zunge, drehen uns herum, geben Zeichen, fliistern, sprechen mit verstellter Stimme,
ahmen nach, reden Béoses, wir plustern uns auf oder gehen krumm, wir schlenkern mit den Ar-
men oder stecken die Hinde in die Mantelsicke. (Frischmuth 1968, S. 12f. und S. 15f.)

Die Literatur ist voll von Internatsgeschichten, in denen unterschiedliche Formen
der Disziplinierung, Gewaltanwendung und Ausiibung von Macht iiber das Indivi-
duum dargestellt werden. Lehrende treten darin héufig als Vollzugsorgane einer
machtvollen Institution in Erscheinung: Im Fall des 1968 erschienenen Prosatextes
von Barbara Frischmuth, Die Klosterschule, ist es die katholische Kirche, als deren
Vertreterinnen die Nonnen und Lehrerinnen verordnen, reglementieren und diszi-
plinieren. Frischmuth »zeigt die Enge katholischer Mddchenerziehung und die Be-
reitschaft der Nonnen, als Lehrerinnen gegeniiber den ihnen anvertrauten Mad-
chen Denkverbote, Unterwerfungsrituale und Demutsanspriiche rigide einzufor-
dern« (Kiper 1998, S. 43). Die Darstellung des Internatslebens in der Klosterschule
ist beispielhaft fiir eine Zurichtung und Disziplinierung von Schiilerinnen, die sich
auch sprachlich niederschlégt.! Der Normierung des Individuums entspricht die
formelhafte Sprache grofer Teile dieses Textes. Er liest sich stellenweise wie ein
Phrasenkatalog, den die Ich-Erzédhlerin internalisiert hat, die als Ich kaum kennt-
lich wird, sondern im Wir der Internatsgemeinschaft aufzugehen scheint. Immer

1 Vgl. die an Foucault orientierte Analyse in Limmerhirt 2011.
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wieder werden aber auch Gegenwelten in Traumen entworfen oder Formen der
sprachlichen Subversion gezeigt, so etwa beim Spaziergang, der in Ausschnitten
weiter oben zitiert wird: »Ein wichtiger Bestandteil des Spazierengehens ist die eng-
lische Konversation, zu der wir angehalten werden, damit die Zeit nicht ungeniitzt
verstreiche.« (Frischmuth 1968, S. 12) Die Erzieherinnen sind Kontrollorgane der
Internatsordnung, die es zu tduschen gilt, indem die Lippen so geformt werden, als
wiirden sie englische Worter aussprechen, wahrend die Schiilerinnen in Wahrheit
Geschichten erzidhlen, die nur untereinander kursieren diirfen. Die Autoritit der
Ordensschwestern wird vor allem auch durch die non-verbale Kommunikation
zwischen den Schiilerinnen untergraben: Sie verwenden eine Sprache der Gestik
und Mimik, des Kérpers, um sich dem Sprachregime der Klosterschule zu entzie-
hen. Sie »zwinkern mit den Augen, verziehen den Mund, [...] schlieflen abwech-
selnd die Augen, [...] legen die Stirn in Falten, wackeln mit den Ohren [...], halten
den Kopf schief« oder »sprechen mit verstellter Stimme« (ebd., S. 16). Sie reagieren
auf die Vorschriften und Rituale, die der Aufrechterhaltung der Ordnung dienen,
mit einem grofien Repertoire an illegitimen Sprechweisen und Kommunikations-
formen und schaffen dadurch eine (wenn auch verborgene) Gegenwelt zur klgster-
lichen Schulwelt.

Ausgehend von dieser Textstelle lassen sich unter anderem folgende Fragen im
Unterricht thematisieren: Welche anderen Moglichkeiten finden die Schiilerinnen
im Verlauf des Textes, um die sprachlich hergestellte Ordnung der Klosterschule zu
unterlaufen? Welche Formen der Reglementierung und Disziplinierung werden im
Text gezeigt? Wie gehen die Schiilerinnen damit um? Und welche Unterschiede las-
sen sich zwischen den einzelnen Lehrerinnen und Erzieherinnen hinsichtlich der
machtvollen Durchsetzung der Internatsordnung feststellen? Welche Formen der
Subversion werden dargestellt? Und iiber den Text hinausgehend: Welche Sprach-
regime (vgl. zu diesem Begriff Busch 2013, S. 135 ff.) gibt es im Alltag von Schiilerin-
nen und Schiilern? Welche Formen subversiven Sprechens (Geheimsprache, non-
verbale Codes, Gemischtsprechen etc.) kennen sie und wenden sie an, die die do-
minante (sprachliche) Ordnung in Frage stellen? Wie wird Gegenwissen weiterge-
geben? Wie wird Sprache eingesetzt, um ein- oder auszuschlieflen?

3. Thomas Bernhard: Die Ursache - Lehrer als Opfer

In Thomas Bernhards Die Ursache (1978), dem zweiten Band seiner aus fiinf Teilen
bestehenden Autobiographie, ist von der »gegenseitige[n] Verachtung« des Ich-Er-
zdhlers und seiner Professoren im Gymnasium die Rede. Er akzeptiert sie nicht als
seine Lehrer, vielmehr »hafSte [ich] sie nurmehr noch mit der Zeit, denn ihre Titig-
keit hatte fiir mich nur darin bestanden, dafi sie jeden Tag und auf die unverscham-
teste Weise den ganzen iibelstinkenden Geschichtsunrat als sogenanntes Hoheres
Wissen wie einen riesigen unerschopflichen Kiibel iiber meinem Kopf ausschiitte-
ten, ohne sich auch nur den Rest eines Gedankens zu machen iiber die tatsdchliche
Wirkung dieses Vorgangs«. Ihre Tatigkeit wird als »[v]61lig mechanisch« beschrie-
ben, ihre Lehre sei dadurch gekennzeichnet, dass sie von der »staatlichen Obrig-
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keit« vorgeschrieben sei. Die Lehrer des Ich-Erzéhlers geben in unreflektierter und
unkritischer Weise wieder, was sie selbst von der staatlichen Autoritit vorgesetzt
bekommen, und werden damit zu Handlangern, die die »Zersetzung und Zersto-
rung und, in boswilliger Konsequenz, Vernichtung, der ihnen anvertrauten jungen
Menschen als Schiiler« vollziehen (Bernhard 1998, S. 95). Diese Lehrerschelte in
der Ursache konnte durch weitere, dhnliche Passagen ergénzt werden, beispiels-
weise aus Alte Meister, um sich der Spezifik der Sprache in Bernhards Texten zu
widmen (vgl. Kreuzwieser 2005). Als einziger vom Ich-Erzdhler »anerkannter« Leh-
rer fungiert der GrofSvater, in dessen Schule er »genau und mit gréfiter Aufmerk-
samkeit seinerseits gegen alle konventionellen Schulen erzogen worden war«
(Bernhard 1998, S. 94). Wenn im Unterricht der gesamte Text der Ursache bzw. auch
der fiinfte Band der Autobiographie, Ein Kind, gelesen wird, kénnen sich SchiilerIn-
nen der Figur des Grofdvaters als Gegenentwurf zum konventionellen Lehrer wid-
men. Wie erzieht er den Enkel in seiner »Schule als Lebensschule« (Bernhard 1998,
S. 93)? Welche Eigenschaften sind es, die ihn als Lehrer auszeichnen und ihn zum
unkonventionellen Gegenbild machen? Welche Autoritdt geht von ihm aus und wo-
durch gelingt ihm die prdgende Wirkung auf seinen Enkel?

Von Interesse ist hier aber auch ein Lehrer, der sich von den anderen Professoren
abhebt: »der Geografieprofessor Pittioni, dieser kleine, glatzkdpfige, von oben bis
unten unansehnliche Mann, der der Mittelpunkt des Hohnes und Spottes aller mei-
ner Mitschiiler und tatsdchlich des ganzen Gymnasiums gewesen war«. Dieser
Geografieprofessor, »eine unausschépfliche Quelle von Verh6hnungen und Ver-
spottungen«, wurde dem Ich-Erzédhler »nach und nach tiberhaupt zum Mittelpunkt
des Gymnasiums«, und zwar »als das erschreckende Beispiel der Opferbereitschaft
des einzelnen einerseits und einer ganz brutalen, sich an einem solchen fortwih-
rend und unbekiimmert und bedenkenlos vergehenden Gesellschaft andererseits«
(Bernhard 1998, S. 100). Ausgehend von den Textstellen, in denen Pittioni charakte-
risiert und die Mechanismen kollektiver Gewalt beschrieben werden, lassen sich
Formen der Ausgrenzung sowie die Frage nach sozialen Konstellationen, in denen
Einzelne zu Opfern werden, diskutieren. In besonderer Weise wird gerade der auf-
grund seiner dufieren Erscheinung ausgegrenzte und lacherlich gemachte Geogra-
fieprofessor zu einer Identifikationsfigur des Ich-Erzdhlers, der sich zusammen mit
einem Mitschiiler, dem »verkriippelten Architektensohn, als Dritter im Bunde
sieht - mit einem wesentlichen Unterschied: Wahrend im Fall des Mitschiilers und
des Geografielehrers das Ungliick dufSerlich und sofort sichtbar ist, »war mein eige-
nes Ungliick tief in mir und in meinem von Natur aus in sich gekehrten Wesen ver-
borgen gewesen« (Bernhard 1998, S. 106). Wie Manfred Mittermayer (2015) in sei-
ner Biographie zu Thomas Bernhard zeigt, diirften es gerade auch soziale Unter-
schiede gewesen sein, die zu dessen Marginalisierung im Gymnasium beigetragen
haben: Die Mitschiiler kamen aus Familien mit deutlich gréfierem 6konomischem
Kapital. Bernhard versuchte die armen Verhéltnisse, aus denen er stammte, so gut
wie moglich zu verbergen. Die Ursache bietet Anlass zur Auseinandersetzung mit
Formen der Marginalisierung und Ausgrenzung, und zwar sowohl auf der Ebene
der SchiilerInnen als auch der LehrerInnen.
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4. Vladimir Vertlib: Zwischenstationen - die Ordnungen der
Migrationsgesellschaft

»Nehmt euch ein Beispiel an ihmg, sagte die Lehrerin. »Er ist Ausldnder! Er kann nicht einmal
richtig Deutsch. Fiir ihn ist das eine Fremdsprache. Aber offensichtlich ist er ein intelligentes
Kind, das sich fiir Biicher interessiert«.

Ab diesem Zeitpunkt war ich der Liebling der Deutschlehrerin. Sie lobte meine Aufsitze und be-
urteilte mich bei Schularbeiten und Grammatikpriifungen nachsichtig. [...]

Kein Wunder, dafd die Mitschiiler mich nicht mochten. Ansonsten stirkte die Sympathie der Leh-
rerin meine Position in der Schule erheblich. Schliefllich war ich nur als aulerordentlicher Schii-
ler ins Gymnasium aufgenommen worden. (Vertlib 1999, S. 162)

Ein sprachlicher Akt wie jener der Deutschlehrerin in Vladimir Vertlibs Roman Zwi-
schenstationen ist ein Paradebeispiel fiir eine Form der positiven Diskriminierung,
mit der der Aufienseiterstatus eines Schiilers, der im gegenwértig dominanten
Sprachgebrauch als Schiiler mit Migrationshintergrund bezeichnet wird, verstéarkt
wird (vgl. Rose 2014). Der Ich-Erzdhler hat in diesem Abschnitt des Romans zum
einen formal einen besonderen Status, da er aufgrund mangelnder Kenntnis der
Bildungssprache Deutsch als aufierordentlicher Schiiler gefiihrt wird. Zum anderen
gehort er als »Auslidnder« und Seiteneinsteiger im Schulsystem nicht zur dominan-
ten Gruppe der Angehdrigen der Mehrheitsgesellschaft.

Seine Deutschlehrerin schildert er zunéchst rein dufierlich als »immer modisch
gekleidete« Lehrerin, die ihrer Klasse zwar »Rechtschreibung, Grammatik und eine
korrekte Ausdrucksweise« beizubringen vermochte, nicht aber die »Liebe zur deut-
schen Sprache und Literatur« vermitteln konnte (Vertlib 1999, S. 160). Sie behandelt
die SchiilerInnen von oben herab und hebt immer wieder hervor, wie gering aus
ihrer Sicht deren Kenntnisse einzuschitzen sind. Ihre Adressierung des Ich-Erzih-
lers in der zitierten Stelle betont dessen Status als Aufienseiter, auch wenn sie seine
Leistungen als besonders positiv hervorhebt, und verfestigt die Opposition zwi-
schen einem dominanten, mehrheitsgesellschaftlichen »Wir« und den Migrations-
anderen. Die Mutter folgt dieser bindren Logik ebenfalls und sprichtimmer von den
Osterreichern oder den »Eingeborenen« als den anderen, gegen die es sich zu be-
haupten gelte (ebd., S. 163).

Der Ausschnitt aus Vertlibs Roman Zwischenstationen eignet sich hervorragend
fiir die Thematisierung von Fragestellungen, wie sie im Mittelpunkt der Migrations-
padagogik stehen, die sich »fiir die Beschreibung und Analyse der dominanten
Schemata und Praxen der Unterscheidung zwischen natio-ethno-kulturellem >Wir«
und>Nicht-Wir« und »fiir die Starkung und Ausweitung der Méglichkeiten der Ver-
fliilssigung und Versetzung dieser Schemata und Praxen« interessiert (Mecheril
2015, S. 36). Vor allem wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels aus Zwischenstatio-
nen immer wieder thematisiert, welche Effekte diese Unterscheidung im schuli-
schen und familidren Kontext hat und wie damit umgegangen wird. Dabei werden
auch sprachliche Markierungen des Andersseins, entsprechende Adressierungen
durch LehrerInnen und Formen subversiven Sprechens dargestellt: Der Turnlehrer
fragtin einer der ersten Stunden den Ich-Erzédhler »wohl wegen des horbaren slawi-
schen Akzents«: »Bist du Jugoslawe oder was?« Seine schlagfertige Antwort »Ich bin
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das Oder was« bringt ihm Lacher seitens der Mitschiiler, doch »die Zuneigung mei-
nes Lehrers hatte ich dadurch nicht gewonnen« (Vertlib 1999, S. 166). Auch kultura-
lisierende oder ethnisierende Zuschreibungen, sowohl auf Seiten der LehrerInnen
und MitschiilerInnen als auch auf Seiten der Eltern, werden angesprochen: So
meint der Vater des Ich-Erzihlers beispielsweise, dass in Osterreich »die Sitten an-
ders« sind: »Die Leute sind autoritdtshorig und feige, und die Kinder sind nicht an-
ders.« (Vertlib 1999, S. 173) Migrationsforschung versucht »kontextrelative Antwor-
ten« auf die Frage zu geben, »in welcher Weise Lehrkrifte in einzelnen Situationen
auf Differenzkategorien wie »>Ausldnder«< ex- oder implizit Bezug nehmen und wel-
che Effekte dieser Riickgriff, diese Betrachtungs- und Anspracheform fiir die unter
dieser Kategorie gefassten, sozusagen dingfest gemachten Jugendlichen hat«
(Mecheril 2015, S. 50). Ausschnitte wie die hier zitierten aus dem Roman Zwischen-
stationen konnen Anstof$ zur Auseinandersetzung mit der Frage nach den Effekten
und Wirkungen solcher Adressierungen und Differenzsetzungen geben. Sie konn-
ten auch in der Aus- und Fortbildung von Lehrkréften zum Einsatz kommen, um
»die eigenen Annahmen [...] von der - meist >kulturell< interpretierten >Andersheit«
einzelner Schiilerinnen und Schiiler immer wieder reflexiv einzuholen und zu
tiberpriifen« (Mecheril 2015, S. 50) und so eine reflexive Praxis zu stirken, die mit
gesamtgesellschaftlich dominanten Normalitdtssetzungen kritisch umgeht.

5. Die Schule geht ins Museum: das Literaturmuseum als Lernort

Die hier zitierten Texte sind - mit Ausnahme von Zwischenstationen - auch Teil des
Kapitels »Die Schule in der Literatur: Zéglinge und Erzieher« in der Dauerausstel-
lung des im April 2015 er6ffneten Literaturmuseums der Osterreichischen Natio-
nalbibliothek in Wien. Dieses Kapitel widmet sich den literarischen Darstellungen
von Schule aus zwei zentralen Perspektiven: Zum einen geht es um Erfahrungen
der Gewalt und um die Schule als Ort des Gehorsams, der Disziplinierung und der
Zurichtung des Individuums. In Ausschnitten aus dem Film Die letzten Zoglinge er-
zdhlen Michael K6hlmeier und Josef Haslinger von ihren Internatserfahrungen, die
auch den Stoff fiir zwei ihrer Prosatexte (Die Musterschiiler und Der Konviktskaktus)
boten. Friedrich Torbergs Der Schiiler Gerber hat absolviert ist unter anderem mit
einem bemerkenswerten Rezeptionsdokument vertreten: Jener Lehrer, der als Vor-
bild fiir den Lehrer Kupfer im Roman gilt, schickte eine Postkarte an den Zsolnay
Verlag mit der Bitte um ein kostenloses Widmungsexemplar. Daneben sind auch
die Internatsromane von Florian Lipus, Der Zégling Tjaz, und Robert Musil, Die Ver-
wirrungen des Zoglings Torlefs, vertreten und Barbara Frischmuth ist zu sehen, wie
sie in einem Film von Ferry Radax in Nonnenkleidung aus ihrem Roman Die Klos-
terschule rezitiert.

Zum anderen wird Schule auch als Ort der Emanzipation gezeigt: mit Eugenie
Schwarzwalds Eintreten fiir die Erweiterung der Bildungsmaéglichkeiten fiir Mad-
chen, unter anderem durch die Griindung ihres Madchengymnasiums, das den
péddagogischen Grundsétzen Maria Montessoris folgte. Und mit Beispielen, die zei-
gen, wie Ernst Jandls Plddoyer fiir sprachliche Emanzipation und das Experimentie-
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ren mit Sprache fruchtete, da SchiilerInnen seine Texte immer wieder zum Anlass
und Ausgangspunkt fiir eigene Texte machten und sie sich auf diese Weise aneigne-
ten.

SchiilerInnen kénnen sich mit diesen beiden zentralen Aspekten des Kapitels
auseinandersetzen und einzelnen Texten nachgehen: Welche Gewalterfahrungen
werden in den Internatsgeschichten von Musil, K6hlmeier, Haslinger, Lipu$ und
Frischmuth beschrieben? Wie werden LehrerInnen in den jeweiligen Texten darge-
stellt? Wie iiben sie Macht aus und wie wird ihre Macht in Frage gestellt oder unter-
graben? Die Postkarte des Lehrers Friedrich Torbergs konnte als Schreibanlass die-
nen: Wenn sie den Roman oder entsprechende Ausschnitte daraus gelesen haben,
konnen die SchiilerInnen einen Brief des Lehrers an Torberg verfassen, in dem sie
versuchen, seine Reaktionen auf die Lektiire wiederzugeben.

Der im Museum ausgestellte Ausschnitt aus Michael K6hlmeiers Die Muster-
schiiler, in dem der Préfekt die Schiiler zur Gewaltausiibung an einem Mitschiiler
auffordert, konnte Diskussionsanlass sein: Wie wiirden sie sich angesichts dieser
Aufforderung des Priafekten ihrem Mitschiiler gegeniiber verhalten? Welche For-
men des Widerstands gegen den Préfekten kénnte es geben?

Die SchiilerInnen kénnen am Lernort Literaturmuseum, aber auch in einem
handlungs- und projektorientierten Zugang dazu aufgefordert werden, das darge-
stellte Kapitel zu ergdnzen und zu erweitern: Sie bekommen den Auftrag, ein weite-
res Unterkapitel zu gestalten. Wie wiirden sie Schule noch darstellen? Welche As-
pekte schulischen Lebens fehlen im Museum? Sie kénnten dazu Vorschlége fiir In-
halte und Objekte sammeln, nach literarischen Texten suchen, die zu ihren thema-
tischen Schwerpunktsetzungen passen, oder selbst Texte dazu verfassen.

Von dem Kapitel »Die Schule in der Literatur« kénnen aber auch Recherchen
zum Thema Autoritdten im gesamten Museum ausgehen: Welche Institutionen
(Schule, Staat, Kirche etc.) werden als machtvoll dargestellt? Inwiefern dient Spra-
che dazu, Ordnungen herzustellen und aufrechtzuerhalten? Welche Formen der
sprachlichen bzw. literarischen Subversion oder des Gegenwissens werden gezeigt?
Die SchiilerInnen erhalten diese oder &hnliche Leitfragen und Hinweise aufjene Ka-
pitel, in denen sich thematisch relevante Objekte finden lassen (zum Beispiel in den
Kapiteln »Die Aufkldrung, »1848 - gescheiterte Revolution, »Das neue Volksstiick«
oder »Formationen der Avantgarde«; vgl. auch ausgewihlte Objekte in Fetz 2015).

Der eingangs zitierte Ernst Jandl sah die Aufgabe der Literatur darin, »gewisse
Vorurteile, die sich auf die Sprache beziehen«, zu beseitigen und dazu aufzufor-
dern, immer neue Moglichkeiten zu entdecken, wie ein Gedicht - oder irgendein
Text - gemacht werden kann. Literatur soll ein »Abenteuer« sein, sowohl fiir den
Autor selbst als auch fiir das Publikum (Jandl 1999, S. 61). Das Politische an der
Litera-tur sieht Jandl gerade darin, dass jeder Autor und jede Autorin mit seinen
und ihren Texten die »Vorstellungen nicht nur von Kunst, sondern von der Welt er-
weitert« (ebd.). Mit seinen Gedichten verfolgte er daher die Absicht, »[e]inzudrin-
gen in das BewufStsein des Gedichtkonsumenten und darin festsitzende tibernom-
mene Vorstellungen von Werten zu lockern und ihren Abgang zu beschleunigen,
wie auch im zumindest denkbaren Fall eines freien BewufStseins dessen Immuni-
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sierung durch Skepsis, gegen weitergereichte Vorstellungen von Werten« (ebd., S.
43). Ernst Jandl vertritt mit seinen Gedichten ein emanzipatorisches Anliegen: die
Befreiung von literarischen und sprachlichen Konventionen im engeren und von
gesellschaftlichen Zwéngen in einem weiteren Sinn. »nicht wie ihr mich wollt will
ich sein / ich will sein«, so endet das programmatische Gedicht my own song, dessen
Zeilen einer musikalischen Ordnung folgend voranschreiten, das seine Ordnung
aber »dazu beniitzt, um sich gegen jede Art von Unterordnung aufzulehnen« (ebd.,
S.182). Die hier vorgestellten Anregungen verstehe ich als Impulse fiir einen macht-
und herrschaftskritischen Deutschunterricht, der Literatur als Medium der Analyse
und Infragestellung dominanter Ordnungen in unserer Gesellschaft nutzt.
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Werner Wintersteiner

Entstorungsdienste - die (Anti-)Pddagogik
der Christine Nostlinger

Pladoyer fiir eine Neubewertung ihres Werkes

Dieser Text versucht anhand von drei Kinderromanen, Wir pfeifen auf den Gurkenkonig, Kon-
rad oder Das Kind aus der Konservendose und Der Hund kommt, das padagogische und das
dsthetische Programm Christine Nostlingers zu rekonstruieren. Dabei werden zwei Thesen vertre-
ten, erstens, dass im Werk der Antipddagogin Nostlinger im Grunde sehr wohl eine engagierte
Padagogik sichtbar wird, und zweitens, dass ihre Erzihlungen und Romane, die oft schon 30 oder
40 Jahre alt sind, deshalb heute noch so lesenswert und spannend sind, weil die Autorin sich sehr
gekonnt einer ganz besonderen Asthetik bedient: Humor und Fantastik lassen ihre Alltagsge-
schichten zeitlos erscheinen, auch wenn sich der schulische und familidre Alltag mittlerweile deut-
lich gewandelt hat.

1. Denk- und Fiihlanstofe: Politik, gerettet durch Asthetik

Christine Nostlinger gilt allgemein als die Anti-Pddagogin unter den Kinder- und
JugendbuchautorInnen (vgl. Nett 1992, Dilewsky 1993, Kaslik 2014), und auch sie
selbst gibt sich gerne als solche. So berichtet Karin Cerny (2011) {iber ein Gesprach
mit der Autorin, die stolz {iber die Verleihung des Astrid-Lindgren-Preises (2003)
gesagt habe: »In der Begriindung steht ausdriicklich, dass ich den Preis bekommen
habe, weil ich eine Anti-Pddagogin bin.« Und Cerny setzt fort: »Erziehen wollte sie
mit ihren Kinder- und Jugendbiichern nédmlich nie. Pddagogik ist ihr ein Grauel.«
(Cerny 2011) Das scheint mir allerdings ein vorschnelles Urteil zu sein. Ich meine,
dass Christine Nostlinger in ihrem gesamten Werk zutiefst paddagogische Anliegen

WERNER WINTERSTEINER ist Deutschdidaktiker und Friedenspddagoge an der Alpen-Adria-Universi-
tat Klagenfurt. E-Mail: werner.wintersteiner@aau.at
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vertritt, sicher mit kritischen und emanzipatorischen Vorzeichen und gegen die
iiberkommene Piddagogik gerichtet. Doch auch die Antipddagogik ist eine, viel-
leicht besonders leidenschaftliche Padagogik (vgl. Rumpf 1986). Sicher wird diese
Leidenschaft ausbalanciert durch eine dufierste Skepsis gegeniiber der Wirkung
ihrer Biicher, die die Autorin trotz ihrer eindrucksvollen Erfolge nie verlidsst.! Doch
Nostlingers padagogisches Engagement ist nicht nur an ihrem Werk selbst ablesbar,
sondern findet sich auch in ihren zahllosen Aussagen, in denen sie ihre Arbeit kom-
mentiert oder sich direkt an die AdressatInnen ihrer Biicher wendet. Besonders ein-
drucksvoll geschieht dies in ihrer Botschaft an die Kinder in der Welt zum Andersen-
Tag (Nostlinger 1986, S. 58):

Laut schreien, kimpfen, sich mit anderen zusammentun, etwas verdndern scheint [...] im Mo-
ment nétiger, als ein Buch zu haben und darin zu lesen. Aber wenn man die Welt verandern will,
muss man Bescheid wissen. [...]. Um zu wissen, was ihr laut schreien sollt, um zu wissen, wofiir
ihr kimpfen sollt, um zu wissen, wo ihr mit dem Verédndern anfangen sollt, konnen Biicher eine
Hilfe sein, die ihr von sonst niemandem bekommt.

Diese politische Pddagogik ist ein Charakteristikum der Autorin, aber sie entsprach
auch dem Zeitgeist ihrer Anfangsjahre. Als Nostlinger 1970 ihren ersten Kinder-
roman veroffentlichte, Die feuerrote Friederike, auf den in rascher Folge eine ganze
Reihe weiterer Erzahlungen und Romane folgten, waren der literarische und der
péddagogische Diskurs sehr stark von der 68er-Bewegung gekennzeichnet. Allein in
der ersten Hilfte der 1970er Jahre erschienen einige Publikationen, die die padago-
gische Diskussion fiir Jahrzehnte prégen sollten. Bereits 1969 kam die deutsche
Taschenbuchausgabe von Alexander Neills Theorie und Praxis der antiautoritdren
Erziehung (das Beispiel Summerhill) heraus, mit einem Vorwort von Erich Fromm,
es folgten Ivan Illichs Plddoyer fiir die Entschulung der Gesellschaft (1972), Paulo
Freires Piddagogik der Unterdriickten (1973) und schliefllich Ekkehard von Braun-
mithls Antipddagogik (1975). 1976 erschien im franzésischen Original und 1977 in
deutscher Ubersetzung Les Enfants d abord (Kinder) - ein Essay der Schriftstellerin
Christiane Rochefort, der die Kinder als erste Opfer der kapitalistischen Ordnung
darstellt. Obwohl diese Biicher durchaus nicht die gleichen Grundsitze vertreten,
eint sie doch das tiefe Misstrauen gegeniiber der herkémmlichen Padagogik und
die Intention, Bildung als Praxis der Freiheit zu verwirklichen, wie der Untertitel von
Paulo Freires Pddagogik der Unterdriickten lautet. In diesem Klima hat auch Chris-
tine Nostlinger publiziert, und ihr Werk hat wesentlich dazu beigetragen, diese kri-
tischen Erziehungsansdtze weiterzuentwickeln, sie dsthetisch zu konkretisieren
und zu popularisieren. Ihre besten Romane und Geschichten sind heute nach wie
vor lesenswert und entfalten immer noch ihr emanzipatorisches Potential. Das liegt
nicht so sehr, so lautet meine These, an ihrem progressiven Inhalt oder Anspruch

1 Vgl. zum Beispiel ihre Antwort auf die Frage, was sie mit ihren Biichern bewirken kénne: »Sehr
wenig. - Es macht Kindern Spaf$, ich unterhalte Kinder, und ich mache die, die ohnedies schon
iiberprivilegiert sind, noch ein bif3chen gescheiter.« (Nstlinger 1996, S. 29)
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als vielmehr an ihren spezifischen dsthetischen Formen, die die Texte komplex und
vielschichtig machen. Sie wirken, vielleicht sogar gegen die urspriinglichen Inten-
tionen der Autorin, nicht mehr als »Botschaften«, sondern als »Denk- und Fiithlan-
stofle«. Das mdéchte ich anhand einiger Beispiele illustrieren. Diese beziehen sich
niemals ausschlief8lich auf die Schule, sondern immer auch auf die Familie, da
Nostlinger beide Sozialisationsinstanzen in ihrem Zusammenwirken schildert -
ganz so, wie es die Kinder auch tatsidchlich erleben. Und nur selten, aufler etwa in
den Kindergeschichten Mini muss in die Schule oder Schulgeschichten vom Franz
bzw. im Jugendroman Stundenplan, ist die Schule tatsidchlich auch titelgebendes
Motiv.

Ich habe drei Werke ausgewdhlt, die in unterschiedlicher Weise fantastische Ele-
mente eingebaut haben, obwohl es sich nicht einfach um fantastische Geschichten
handelt. Es sind vielmehr Erzdhlungen, in denen die Fantastik ein Verfremdungs-
element darstellt, das die Darstellung der inneren Vorginge vielschichtiger macht
sowie komische Effekte ermdoglicht, die anders nicht so leicht zu erzielen wéren.
Nicht zuletzt erlaubt die fantastische Einkleidung, den Geschichten das - gerade
bei Jugendromanen, die jeweils aktuell sein wollen - Zeitkolorit etwas zu nehmen
und sie damit auch im Abstand von 40 Jahren fiir heutige LeserInnen attraktiv und
»zeitnahe« wirken zu lassen.? Die fantastischen Figuren stehen fiir psychologische
und familiendynamische Konfliktkonstellationen - wie der Kumi-Ori in Wir pfeifen
auf den Gurkenkdnig; sie verkorpern eine unbeeinflussbare politische Macht - die
»Fabrike, die Instantkinder erzeugt (Konrad oder Das Kind aus der Konservenbiich-
se); oder sie sorgen als Tiere fiir vielfdltige menschliche Assoziationen und damit fiir
eine besondere Plastizitdt der Figuren. Sie bringen zugleich eine gewisse Leichtig-
keit und sorgen fiir Slapstick-Effekte in der Geschichte Der Hund kommt.

Wie aus ihren Selbstaussagen hervorgeht, hat Christine Nostlinger gerade in
dem Moment zu schreiben begonnen, als ihre ideologischen Gewissheiten beziig-
lich einer besseren, sozialistischen Gesellschaft ins Wanken geraten waren (vgl.
Gelberg 1986, S. 12 ff. oder Nostlinger 1996, S. 43 ff.). Dies hat sich literarisch zum
Beispiel in ihrem Erstling, der Feuerroten Friederike, so niedergeschlagen, dass sie
fiir reale Probleme fantastische Losungen anbietet - Friederike kann ihren Schwie-
rigkeiten einfach davonfliegen. Sehr schnell aber hat sie einen anderen Weg einge-
schlagen. Sie konzentriert sich auf die »kleinen« Probleme und Sorgen der kind-
lichen Alltagswelt, in denen sich sehr wohl politische Machtverhiltnisse, padago-
gisch verbrdmte Gewalt und patriarchalische Verhaltensformen wiederfinden. Das
erlaubt ihren Heldinnen und Helden nur kleine Erfolge und Siege, aber solche, die
ihre Leserschaft gut nachvollziehen kann. Dem Fantastischen bleibt die Autorin
dennoch treu - aber es spielt nicht mehr die Rolle der Ersatzlosung. Seltener pra-
sentiert sie grofie politische Probleme in ihren Romanen und Erzdhlungen. Und

2 Ernst Seibert hat darauf hingewiesen, dass sich Nostlinger einer »individuelle[n] Kunstsprache«
bedient, »die nur vordergriindig als Alltagssprache identifiziert werden kann« (Seibert 2005). Auch
dies erlaubt ihr, der Falle der Zeitgebundenheit zu entgehen.



50 | ide1-2016 Schule in Literatur und Film | Ein produktives Spannungsverhéltnis

niemals hat sie eine Figur wie Mira Lobes Isabella della Ponte (Die Rduberbraut
1974) geschaffen, dieses dreizehnjdhrige Robin-Hood-Mi4dchen, das die Welt in ih-
ren Traumen und Phantasien zu retten versucht und dabei allmédhlich zumindest
ihrem eigenen Alltag mit einem neuen Blick begegnet.

2. Lustvoller Widerstand: Gurkenkénig (1972)

In diesem frithen Buch, einem der erfolgreichsten der Autorin, sind bereits alle Mo-
tive und Handlungsmuster versammelt, die fiir viele ihrer spéteren Texte charakte-
ristisch sind. Die Kinder rebellieren gegen ein ungerechtes System der Erwachse-
nen, das ihnen gleichermafen in Familie und Schule gegeniibertritt. Mit List und
Witz erreichen sie ihre Ziele. Phantastische Elemente sind wie im klassischen Mar-
chen in die Handlung eingebaut, das heifSt, sie sorgen fiir zusétzliche Pointen und
weitere Farbigkeit, &ndern aber nichts am realistischen Gesamteindruck der darge-
stellten Probleme und Kampfe. Besonders qualitdtsvoll erscheint mir die Differen-
ziertheit der Konfliktkonstellation dieses Kinderromans. Es gibt vordergriindig eine
Front zwischen Kindern und Erwachsenen, aber die ist gar nicht so eindeutig. Die
patriarchale Macht des Vaters unterdriickt ndmlich nicht nur die Kinder, sondern
auch die Mutter, die sich dessen langsam bewusst wird. Der Grofivater wiederum
stellt sich hédufig gegen den eigenen Sohn, auf die Seite der Kinder, und macht sich
Selbstvorwiirfe, weil er seinen Sohn falsch erzogen habe. Aber auch die Kinder bil-
den keine einheitliche Partei. Da ist der Ich-Erzdhler Wolfgang, ein schwacher
Schiiler, daneben seine Schwester, die Musterschiilerin Martina. Die beiden ver-
biinden sich, nicht nur, weil sie - gegen jedes Rollenklischee - ein Mathe-Genie ist
und ihrem Bruder hilft, sondern auch, weil er sie in ihrem Liebeskummer trostet.
Auf der anderen Seite steht der Jiingste, Nik, der vom Vater gehitschelt wird und
ihm daher die Stange hilt. Die Handlung setzt ein, als plétzlich ein »Gurkenkonig«
auftritt, ein seltsames kleines Wesen, das wegen seiner Arroganz von seinen Unter-
tanen vertrieben wurde. Jetzt beginnt er mit seinen Anspriichen die Familie zu ty-
rannisieren. Der Vater erkennt in ihm jedoch einen Seelenverwandten und natiirli-
chen Verbiindeten. Er hétschelt ihn und verspricht, ihm wieder zur Macht zu ver-
helfen, wéahrend sich der Rest der Familie gegen ihn stellt und schlief3lich erreicht,
dass der »Gurkinger« das Haus verlassen muss. Dass ausgerechnet Nik die Allianz
mit dem Vater aufkiindigt und den bosen Kénig Kumi-Ori entfernt, gibt den Aus-
schlag. Damit ist die patriarchale Gewalt des Vaters symbolisch und real gebrochen.
Das macht auch den Weg frei, um die (disziplindren) Schulprobleme Wolfgangs zu
l6sen. Ein neuer, besserer Lebensabschnitt bricht fiir die Familie an.

Offen spricht der Opa aus (und erlidutert dies so auch den kindlichen LeserIn-
nen), dass der »Gurkinger« nicht das eigentliche Problem ist: »Der Kumi-Ori ist
zwar ein fuirchterlicher Gnom, aber in einer normalen Familie, in so einer, wie eine
Familie sein sollte, da hitte der Kumi-Ori nicht so fiirchterlich wirken konnen.«
(Nostlinger 1972, S. 72) Bemerkenswert in unserem Zusammenhang ist, dass die
Autorin Schul- und Familienprobleme nicht als zwei getrennte Lebenswelten be-
trachtet, sondern so, wie die Kinder sie erleben, als Einheit. Wolfgang hat ja deswe-



Werner Wintersteiner | Die (Anti-)Pdadagogik der Christine Nostlinger ide1-2016 | 51

gen Schwierigkeiten in der Schule, weil er sich von seinen Eltern gegeniiber den
LehrerInnen nicht unterstiitzt fiihlt. Die Dinge kommen auch in der Schule erst
dann ins Lot, als sich die Mutter ihrem Mann gegeniiber emanzipiert und sich die
Kinder einen gréfieren Spielraum erkdmpfen. Der »Gurkinger« ist zunéchst, psy-
chologisch gesehen, ein Symbol - aber er ist, literarisch gesehen, viel mehr: Er ist
Symbol und reale Figur in der Erzdhlung, ein Gegner, den es zu bekdmpfen gilt.
Dariiber hinaus ist er auch noch eine vielfach deutbare Chiffre, er ldsst sich eben
nicht einfach auf den Stellvertreter oder Verbiindeten des Vaters reduzieren. Das
macht die einfache Geschichte nicht nur vergniiglich, sondern auch komplex und
zeitloser.

3. Die heitere Pessimistin: Konrad (1975)

Auch der Plot des ndchsten Romans zeugt von den humoristischen Qualitdten der
Nostlinger: Eine geschiedene, eigenbrétlerische, in den Tag hineinlebende Frau,
die eine lose Beziehung zu einem Apotheker unterhilt, erhilt eines Tages eine
Paketsendung, die sie nicht bestellt hat. Diese entpuppt sich als ein fabriksmafiig
designtes siebenjdhriges Kind - Konrad, ein Musterknabe, der nichts falsch macht,
autoritdtsgldubig und hoch angepasst ist. Dieses scheinbare Geschenk 16st eine
unglaubliche Dynamik, nicht nur im Hause der Frau Bartolotti, aus. Die schlampige
Mutter wider Willen hat keine Ahnung von Kindererziehung und will Konrad nach
seiner Fasson selig werden lassen, vergisst aber auch oft auf die elementarsten
Bediirfnisse des Kindes. Egon, der Apotheker, ist hingegen in praktischen Dingen
sehr firm und erkldrt sich zum Vater. Er zahlt »Alimente« und meint daher ein Recht
zu haben, mit Bartolotti beziiglich Erziehungsvorstellungen zu rivalisieren. Das
gleichaltrige Nachbarskind Kitti verliebt sich in Konrad und beschiitzt ihn in der
Schule vor den anderen Kindern, die ihn hassen und mobben. Das hat seine Griin-
de. Denn Konrad wird ihnen von den Lehrkréften immer als Vorbild vorgehalten,
was ihn unsympathisch macht, und andererseits verhilt er sich auch unsolidarisch
und verpetzt die Kinder bei den LehrerInnen - einfach, weil er so programmiert
wurde, dass er nicht liigen kann. Schon dieser erste Teil der Geschichte erlaubt es
der Autorin, Erziehungskonventionen fréhlich zu kritisieren, etwa wenn der iiber-
angepasste Konrad nach der ihm zugewiesenen Spielecke fragt - eine Frage, die die
Nicht-Pddagogin Bartolotti gar nicht versteht, weil sie ihn wie einen gleichberech-
tigten Erwachsenen behandelt. Oder wenn Konrad sich geniert, dass Kitti ihn in der
Schule beschiitzt, da er auf ein Rollenbild programmiert wurde, wonach die Frau
vom Mann beschiitzt werden soll. Das kann ihm seine Mutter, eine »natiirliche«
Feministin, ausreden.

Als sich herausstellt, dass Konrad irrtiimlich geliefert wurde und die Fabrik ihn
wieder zuriickfordert, erhilt die Geschichte nochmals eine beschleunigte und sehr
komische Dynamik. Denn Konrad ist seiner »falschen« Familie so sehr ans Herz
gewachsen, dass sie ihn nicht mehr gehen lassen méchte. Der einzige Ausweg
scheint zu sein, ihn in Windeseile fiir die Kunden der obskuren Kinderfabrik un-
brauchbar zu machen, indem ihm sein Bravsein abgewodhnt wird. Hier kommt der



52 | ide1-2016 Schule in Literatur und Film | Ein produktives Spannungsverhéltnis

Erziehungsoptimismus der Bartolotti, letztlich ihr Glaube an die Entwicklungsfa-
higkeit der Menschen (und damit vielleicht indirekt der gesellschaftlichen Verhalt-
nisse), zum Ausdruck: »Das ist doch Quatsch, daf§ du nicht anders sein kannst. Sie
haben dich nicht so erzeugt, sondern sie haben dich so geschult. In der Endferti-
gungsabteilung. Und jetzt wird dich die Kitti umschulen!« (Ngstlinger 1975, S. 122)

Nicht ohne Miihe lehrt Kitti den Konrad, ungezogen zu sein, Schimpfworter zu
gebrauchen, Unerlaubtes zu tun und sich so zu benehmen, wie es ihm gerade Spaf’
macht. Sie kehrt dabei die traditionelle schwarze Pddagogik um und bestraft ihren
Schiitzling fiir jedes brave Verhalten mit einem Nadelstich, wihrend sie sein
Schlimmsein mit Kiissen belohnt. Das Experiment gelingt, in einem finale furioso
wird die Firma ausgetrickst.

Dieser Roman zeigt die Kinder im Biindnis mit der antipddagogischen »Mutter«
gegen autoritdre Erziehungskonventionen. Als es darauf ankommt, erweist sich
ausgerechnet Bartolotti als die beste »Erzieherin«. Dass die Umschulung Konrads
ebenfalls mit dem Belohnungs-/Bestrafungsmodus erfolgt, also letztlich der
schwarzen Pddagogik verhaftet bleibt, wird augenzwinkernd zugegeben und damit
entschérft: »Auflergewdhnliche Umstédnde ... verlangen auflergewhnliche Maf3-
nahmen« heif$t ein Running Gag dieses Kinderromans.

Viel starker als im Gurkenkdnig sind hier die Erwachsenen, vor allem Berti Barto-
lotti, konturiert. Sie ist absolut keine ideale Mutter und kein Vorbild fiir Kinder. Thre
Schlamperei fiihrt oft ungewollt dazu, dass sie Konrad vernachlédssigt. Aber ihre
Charakterstirke, mit der sie unbeirrt ihren eigenen Weg geht, rettet ihr Kind doch in
dem Moment, als es ernst wird. Ihr Humor rettet sie iiber ihre Skepsis hinweg. Sie ist
nicht perfekt, aber zutiefst menschlich. Sie ist wohl das, was Nostlinger von sich
selbst einmal behauptet hat - eine heitere Pessimistin.?

4. »Handel mit Heftpflastern«: Der Hund kommt (1986)

In der dritten Geschichte steht kein Kind, sondern ein Erwachsener im Mittelpunkt:
ein pensionierter Hund, dessen Kinder erwachsen und in alle Winde zerstreut sind,
mochte es noch einmal wissen und macht sich auf Wanderschaft. Durch eine Ver-
kettung von Umstdnden wird er fiir den neuen Aushilfslehrer gehalten und, ehe er
sich’s versieht, vor eine Schulklasse gestellt. Ahnlich wie die Nicht-Pddagogin Bar-
tolotti sich als Mutter bewahrt, bewihrt sich der Hund als Lehrer. Die Kinder sind
von seiner demokratischen und einfiihlsamen Art ebenso begeistert wie von seiner
Erlebnis- und Abenteuerpddagogik. Sie diirfen selbst bestimmen, wie und was sie
lernen wollen, sie diirfen sich sogar neue Namen zulegen und so ihre Fantasien und
Wiinsche ausleben. Dabei handelt der Hilfslehrer Hund nicht nach einem Plan,
sondern ldsst sich von seinem Gefiihl dafiir, was den Kindern gut tun koénnte, leiten.
Er will sie nicht in eine bestimmte Richtung modeln, sondern sich frei entwickeln

3 Im Kurier-Interview mit Barbara Mader am 23. September 2013, http://kurier.at/kultur/literatur/
christine-noestlinger-ich-bin-eine-heitere-pessimistin/27.603.095 [Zugriff 13.1.2016].
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lassen. Dafiir wird dieses pddagogische Naturtalent von den Kindern verehrt. Doch
die Sache nimmt kein gutes Ende, und der Hund muss Hals iiber Kopf vor der Poli-
zei fliehen, wobei ihn der Bér, der Schuldirektor, begleitet. Denn auch er hat vom
Schulkram und der Biirokratie schon die Nase voll. Der Hund betétigt sich nun in
einem weiteren padagogischen Beruf, und zwar als Ziehvater von Katzenkindern.
Dies ist fiir ihn, den Hund, eine Art interkulturelles Lernen. Es dauert, bis er be-
greift, dass »artgerechte« Aufzucht der Jungen nicht einfach heifst, ihnen alles
durchgehen zu lassen und sich selbst an sie total anzupassen. Es geniigt vollkom-
men, sich auf ihre Grundbediirfnisse zu konzentrieren: »Papperlapapp, sprach
das Schwein. >Sie machen sich unnétige Sorgen. Katzen brauchen Fleisch und
Milch. Und gestreichelt wollen sie werden. Alles andere kommt von allein.« (Nost-
linger 1986, S. 154) Als der Hund in seinen Bemiithungen um die Katzenkinder neu-
erlich mit dem Gesetz in Konflikt kommt, fragen sich Hund und Bér, ihre Erfahrun-
gen resiimierend, was sie als Pddagogen eigentlich auszurichten vermochten. Der
Bar beklagt sich, dass er als Lehrer nur wenige einzelne SchiilerInnen erreicht hat,
statt die Schulstrukturen zu verdndern. Deswegen gehe es darum, sich politisch zu
betdtigen. Hier werden sich die beiden Freunde aber uneins. Wahrend sich der Bar
erfolglos in der herkémmlichen (wenn auch alternativen) Parteipolitik versucht,
erprobt der Hund direkte Interventionen in die Zivilgesellschaft. Er entwickelt Ver-
fahren, anderen Menschen zu helfen, anfinglich mit kleinen Reparaturen im Haus-
halt, aber bald immer mehr bei ihren seelischen Problemen, als Berater und Medi-
ator. »Leute entstoren« wird schlief}lich seine neue Berufung. In dieser Funktion
kann er auch den Béren aus seiner Misere retten. Die beiden beschliefien, in das
Heimatdorf des Hundes zuriickzukehren und dort den Zaun zu streichen, Gardinen
zundhen und Beete umzustechen. Der Roman endet wie der, in dem der literarisch
wohl bekannteste Gliickssucher, Candide, in Voltaires gleichnamigem Roman
heimkehrt und die ritselhafte Maxime ausgibt: Il faut cultiver son jardin! Ein dhn-
lich ambivalentes Resiimee zwischen Resignation und Hoffnung kann auch Nost-
lingers Hund ziehen.

Der Hund kommt - das ist die Nostlinger’sche Antipddagogik, nuanciert durch
die Lektiire von Alice Miller, kdnnte man resiimieren. Der Hund ist ein antipdda-
gogischer Pddagoge, ein Held der Kinder, der aber vielfach mit dem Gesetz in
Konflikt gerét, der als Lehrer und Pflegevater kurzfristig erfolgreich ist, aber den-
noch damit aufhort; er wirkt nun beratend und als Mediator, sieht aber wenig
Chancen fiir politische Verdnderungen, die er doch herbeisehnt. Man ordnet die-
sen Roman der politisch eher »resignativen« Phase im Nostlinger’schen Schaffen
zu. Dennoch wird gerade hier das politische Engagement viel expliziter als in den
meisten Werken zuvor thematisiert. Der Roman Der Hund kommt fasst Nostlingers
Padagogik vielleicht am besten zusammen und macht vor allem auch deren politi-
sche Implikationen deutlich sichtbar - wie gewohnt durch die Darstellung von auf-
miipfigen Kindern gegen verstindnislose Erwachsene, aber vor allem durch die
Darstellung von engagierten Erwachsenen, die selber ein Leben voller Dilemmata
fithren. Insofern ist er wohl auch ein giiltiges Selbstportrédt der Nostlinger als heitere
Pessimistin.
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Dass der Hund eine Art Alter Ego der Autorin selbst ist, kann man vielleicht an
dieser Aussage aus ihrer Dankesrede zur Verleihung des Hans-Christian-Andersen-
Preises am besten ersehen. Sie wurde 1985 gehalten, also gerade zu der Zeit, als die
Autorin an Der Hund kommt arbeitete:

Ich gab den Versuch, an einem Heilungsprozess teilzunehmen, auf und legte mir einen Handel
mit Heftpflastern zu. Das Gewerbe des Heftpflasteraufklebens soll man nicht verachten! [...].
Auch ein wenig Zusammenhénge erkldren, weil man besser lebt, wenn man den »Durchblick«
hat, und ein wenig Anstacheln zum Aufmiipfen, weil man sich besser fiihlt, wenn man sich nicht
dauernd duckt, und ein wenig zum einander Liebhaben bitten, weil man so das Wissen und das
Aufmiipfen besser durchsteht, gehéren zum Heftpflasterhandel. [...] Auch wenn man sich schon
so weit zuriickgenommen hat, dass man schreibend nicht mehr zur Gesellschaftsverdnderung
beitragen will, sondern nur helfen, trosten, erkldren und Spafd bereiten, damit sich Kinder in den
gegebenen gesellschaftlichen Verhiltnissen besser zurechtfinden [...]. (N&stlinger 1996, S. 44)

5. Didaktisches Resiimee

Alle drei Romane haben, trotz ihrer Verschiedenheit, doch eine Menge gemeinsam.
Sie handeln vom zumindest partiell erfolgreichen Widerstand gegen (pddagogi-
sche) Regeln und herkémmliche, aber problematische Erziehungsmethoden. Es
geht, wenn auch im Mikrobereich, immer um Anderungen der Machtbalance zu-
gunsten der Schwachen und vor allem der Kinder. Dies wird in eine humorvolle
Geschichte verpackt, wobei der Humor nie aufgesetzt wirkt, sondern die Lust am
Brechen von Regeln und am Widerstand selbst den Witz erzeugt. Gewiirzt wird jede
Geschichte mit einem Schuss Feminismus, der Widerstand ist immer auch einer
gegen patriarchalische Konventionen - der Herrschaft des Vaters iiber die Familie
Hogelmann, die Anmafiungen des Apotheker-Egons gegeniiber seiner Freundin
Berti Bartolotti und schliefdlich auch die entlarvten Versuche des Béren, sich als
Birin auszugeben, um aus der feministischen Bewegung politisches Kapital zu
schlagen ...

Die Geschichten leben aber nicht von irgendeiner »Botschaft«, sondern von ih-
rer dsthetischen Umsetzung, dem Humor, den erzdhlerischen Einféllen, den Mikro-
situationen, der Dramatik, den fantastischen Verfremdungen, die doch den psy-
chologischen Wahrheiten niher sind als aller Realismus. Jede Didaktik der Werke
der Nostlinger sollte sich diese Qualitdten zunutze machen. Nostlingers Werke sind
eben Denk- und Fiihlanst6fle in vielfacher Hinsicht - sie bieten den Kindern und
Jugendlichen nicht nur eine Menge Lesegenuss, sie erlauben ihnen auch, padago-
gische Verhaltensmuster und Strukturen in Schule und Familie zu reflektieren, wie
sie gleichzeitig eine Einfithrung in literardsthetische Verfahren sind. Christine Nost-
linger hat einmal gesagt, dass »Phantasie nicht ohne soziales Engagement und
ohne politisches Engagement wirken kann« (Nostlinger 1996, S. 19). An ihrem Werk
sieht man, dass wohl auch der Umkehrschluss zuldssig ist - dass soziales Engage-
ment der Phantasie und des Witzes bedarf, fiir die die Autorin beispielhaft steht.
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Ewald Arenz

Lehrer? Ach so.

Ein bisschen peinlich ist es immer. Auf beiden Seiten. In beiden Berufen. In beiden
Leben.

»Und Sie konnen vom Schreiben leben? Nein? Was machen Sie denn noch so?«

»Ich bin Lehrer«.

»Ach s0.«

In diesem »Ach so« klingt immer, unweigerlich, eine kleine Enttduschung durch,
eine Desillusionierung, eine Erniichterung. Manchmal wird dann das Buch, das
man eben nach der Lesung vom Biichertisch genommen hat, um es zu kaufen und
sich signieren zu lassen, wieder zuriickgelegt. Das hat meistens etwas Finales und
der Zauber, den ich im besten Falle wirken konnte, ist verflogen.

Lehrer.

Ach so.

Im anderen Leben gibt es auch ein »Ach so«.

»Sie schreiben also nebenbei ein wenig? Was denn so?«

Es sind meistens Deutschlehrer, die das fragen, wenn man sich aufSerhalb des
eigenen Kollegiums auf einer Fortbildung oder bei einem anderen schulgesell-
schaftlichen Ereignis trifft. Oft kommt sowas ja nicht vor.

»Ja. Ich schreibe ein wenig. Romane und so. Fiir die Zeitung und den Rundfunk.
Ab und zu fiirs Theater.«

EwaLD ARENZ ist Schriftsteller und Lehrer fiir die Ficher Englisch und Geschichte am Johannes-
Scharrer-Gymnasium Niirnberg. E-Mail: ewald-arenz@gmx.de
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»Ach so. Das ist ja nett. Ich habe leider noch nie was von Thnen gelesen.«

Natiirlich nicht. Zum einen ist es schlicht und einfach unwahrscheinlich. Die
Zahlen sprechen gegen mich. 80.000 Neuerscheinungen im Jahr; das kann kein
Mensch lesen. Zum anderen aber gibt es bei vielen auch so etwas wie eine Hem-
mung, Kollegen zu lesen. Oder sich {iberhaupt neue Biicher zu kaufen. Es ist iibri-
gens interessant, wie wenig Deutschlehrer lesen. Zeitgendssische Literatur schon
fast gar nicht. Aber das ist vielleicht ein systemimmanentes Problem. Ich nehme an,
dass Mathematiklehrer abends auch keine Gleichungen mehr 16sen. Aber wie dem
auch sei - ich glaube, dass meine Kollegen meinen Verkaufsrang bei Amazon nur
sehr wenig aktiv beeinflussen. In diesem »Ach so« klingt ndmlich - man muss es
beim Namen nennen - ein kleines bisschen Neid oder ein kleines bisschen Ab-
schétzigkeit durch und nur sehr selten erfreute Anerkennung. Woran liegt das?

Es liegt daran, dass in deutschsprachigen Gebieten das Bild des Schriftstellers
noch immer von der unseligen Vorstellung aus der Romantik kontaminiert ist. Es ist
dieses unausrottbare Bild des armen Poeten, der alleine fiir seine Kunst lebt, auf
Inspiration wartet, der blauen Blume nachjagt - aber auf keinen Fall in einem pro-
fanen Brotberuf arbeitet; es sei denn in einer tragischen Stellung als Versicherungs-
kaufmann oder einer iiberraschend handwerklichen wie als Maurer - und ansons-
ten irgendwann aus dem Nichts ein Meisterwerk erschafft. Es gibt wenige Berufe,
die von so vielen Mythen und Missverstindnissen umgeben sind wie der des
Schriftstellers. Und diese marchenhaften Vorstellungen machen vor dem Lehrer-
zimmer nicht halt. Hier ein Beispiel:

Als eines meiner Biicher - Der Duft von Schokolade - einen recht iiberraschen-
den Verkaufserfolg hatte und im Hardcover etwa zehntausend, im Taschenbuch
etwa fiinfzigtausend Stiick verkauft wurden, kam von Kollegen nicht etwa scherz-
haft, sondern mehrfach ernsthaft die Frage, ob ich es denn noch nétig hétte, in die
Schule zu gehen. Zu Anfang rechnete ich dann gerne noch vor, dass mir nach dem
Normvertrag bei einem Buch im Hardcover zu einem Preis von € 16,80 zehn Prozent
zustehen. Also € 1,68. Vor Steuer. Fiir jedes verkaufte Taschenbuch erhalte ich
€ 0,08. Acht Cent. Ebenfalls vor Steuer. Fiir mein meistverkauftes Buch bisher habe
ich also insgesamt € 5.680 umgesetzt. In einem Zeitraum von zwei Jahren und vor
Steuer. Das entspricht ganz grob dem Monatsgehalt eines Studiendirektors. Und
deshalb sagte ich dann meistens: Ja. Ich kann es mir auch bei einem Buch, das nach
deutschen Maf3stdben bereits ein echter Bestseller ist, nicht leisten, nicht als Lehrer
zu arbeiten. Spéter habe ich diese Erklarungen aufgegeben. Die mérchenhaften
Vorstellungen sind immer stdrker als die Realitét. Ich will dabei nicht sagen, dass es
unmoglich ist, als freier Schriftsteller zu {iberleben, aber fiir etwa 95 Prozent aller
deutschen Schreibenden trifft das nicht zu. Ein Brotberuf ist zumindest fiir die An-
fangsjahre als Schriftsteller unumgénglich.

Das Seltsame dabei ist jedoch, dass meine Tatigkeit als Lehrer fiir meine Tatigkeit
als Schriftsteller als Nachteil, als Abwertung wahrgenommen wird. Das ist im Ubri-
gen kein personliches Phdnomen. Es ist etwas, das ich bei mittlerweile hunderten
von Lesungen immer und immer wieder festgestellt habe. Das Ideal des literari-
schen Publikums ist der freie Schriftsteller. Dass der freie Schriftsteller in Deutsch-
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land auch wieder in neunzig Prozent aller Félle zwar sein Brot durch Schreiben ver-
dient, aber dabei fast immer am Tropf der 6ffentlich-rechtlichen Medien, der Zei-
tungen und der Fachverlage hédngt, also zwar den ganzen Tag schreibt, aber fast
immer im Auftrag und nur selten das, was ihn wirklich bewegt, was er tatsdchlich zu
Papier bringen will, das wird selten gesehen. Dass Goethe, Schiller, Hoffmann, Kaf-
ka etc. alle zumindest iiber lange Jahre hin einen Brotberuf hatten und brauchten,
wird meistens ausgeblendet. Der reiche Erbe Thomas Mann, der zudem reich ge-
heiratet hat und zeitlebens keine lebensnotwendige Profession neben dem Schrei-
ben aufnehmen musste, pragt das Bild.

Nun ist es aber besonders der Lehrberuf, der als der schriftstellerischen Tatigkeit
entgegenstehend wahrgenommen wird. Vielleicht liegt das an zwei weiteren Kli-
schees. Das erste ist die Vorstellung, dass Lehrer, da sie nachmittags frei haben, sich
ein feingeistiges Hobby zulegen kénnen; sei es die bildende Kunst oder die Schrift-
stellerei. Das zweite ist die Idee, dass der Lehrberuf die zweite Wahl war, weil der
junge Mensch in seiner Kunst nicht inspiriert genug, nicht gut genug, nicht erfolg-
reich genug war, um davon leben zu konnen, sondern in seiner Not den Lehrberuf
ergreifen musste. Das ldsst dann den vollkommen logischen Riickschluss zu, eben-
dieser Mensch sei weder ein vollwertiger Kiinstler noch ein vollwertiger Lehrer.
Auch, wenn das im Allgemeinen keine bewussten Uberlegungen sind, schwingen
diese Annahmen bei der Beurteilung eines Lehrers als Kiinstler doch immer mit.
Kurz: Wenn jemand ein richtiger Kiinstler ist, hat er es nicht nétig, Lehrer zu sein; ist
jemand mit Leib und Seele Lehrer, dann kann die Kunst nur Dilettantismus, im bes-
ten Falle eine Liebhaberei sein, an die keine ernsthaften Qualitétskriterien angelegt
werden diirfen oder sollen. Der erfolgreiche Kiinstler kommt als Lehrer nicht vor.

Das ist - im Grofien betrachtet - die Aufienwahrnehmung. Aber wie steht es um
die Einschdtzung der eigenen Position zwischen zwei Berufen? Es gibt ja eine ganze
Reihe von Schriftstellern, die zumindest eine ganze Zeit lang als Lehrer titig waren
und die sich ebenfalls mit dieser Doppelrolle auseinandersetzen mussten. Diese
Reihe kann man beliebig mit dem erfolgreichen frankischen Dramatiker Fitzgerald
Kusz beginnen und iiber den internationalen Bestsellerautor Frank McCourt belie-
big fortsetzen. Warum ist das so?

Der Lehrberuf hat fiir den Schreibenden zunichst einmal einige nicht zu unter-
schétzende praktische Vorteile. Da ist zum Ersten die aus einer langen Tradition
schreibender Lehrer entstandene Ausnahmeregelung fiir Nebentatigkeiten: Wih-
rend verbeamtete Lehrer sich im Allgemeinen jede Nebentétigkeit von ihrem
Dienstherrn genehmigen lassen miissen, ist die literarische Betédtigung - und sei sie
noch so umfangreich - genehmigungsfrei. Da ist zum Zweiten die immerhin theo-
retische Moglichkeit, die Arbeitszeit zugunsten der schriftstellerischen Tatigkeit zu
reduzieren. Und zum Dritten gibt es - meine Kollegen horen das nicht gerne - die
Ferien. In meinem Fall bedeutet die doppelte Berufstitigkeit aber eben auch, dass
es im Prinzip keine Ferien gibt und selten Urlaubsreisen, die iiber eine Woche hin-
ausgehen. Alle Ferien - insbesondere die Sommerferien - sind Hauptarbeitszeiten
fiir meine Autorentitigkeit. Dazu gehdrt sowohl die Recherche wie auch das eigent-
liche Schreiben. Aber das ist eben auch neben keinem anderen Beruf so ohne
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Weiteres denkbar. Im giinstigsten Fall ist es mir tatsdchlich moglich, zehn Wochen
im Jahr alleine dem Schreiben zu widmen.

Die Termingestaltung ist im Doppelberuf als Lehrer und Schriftsteller sowieso
ein ganz wesentlicher Punkt. Meine Veranstaltungen werden iiber den Verlag und
bis zu eineinhalb Jahre im Voraus gebucht. Das fiihrt in manchen Fillen zu Kolli-
sionen mit dem Terminplan der Schule, die iiblicherweise nur neun Monate vor-
ausplant. In solchen Fillen bin ich auf die Kulanz und das Verstdndnis der Schullei-
tung angewiesen. In den letzten fiinfzehn Jahren habe ich in dieser Hinsicht sehr
unterschiedliche Erfahrungen gemacht, muss aber sagen, dass sich mit der Mehr-
zahl meiner Vorgesetzten bisher Vereinbarungen finden liefien, die mir erlaubten,
meine schriftstellerischen Termine wahrzunehmen. Als ich vor einigen Jahren ein-
geladen war, in der Bayerischen Vertretung am Bundestag in Berlin zu lesen, und
dafiir zwei Unterrichtstage ausfielen, habe ich diese Tage einfach in Vertretungen
und einem zusétzlichen Nachmittag nachgearbeitet. Die Erfahrung hat gezeigt,
dass hier - sagen wir - zunehmende Bekanntheit und 6ffentliche Anerkennung als
Schriftsteller bei den gelegentlichen Bitten um Sondervereinbarungen durchaus
hilfreich sind, wenn ich gleichzeitig anbiete, bei Veranstaltungen wie Weihnachts-
feiern oder Sommerfesten Lesungen zu halten.

Ein weiterer Punkt, der die Kombination Lehrer und Schriftsteller so interessant
macht, liegt vielleicht auch in einer fundamentalen Selbstverstindlichkeit des
Lehrberufs; einer so universalen Selbstverstdndlichkeit, dass sie manchmal gar
nicht mehr erwdhnt oder wahrgenommen wird: Als Lehrer hat man jeden Tag Kon-
takt mit vielleicht hundert Menschen. Ich sage hier ganz bewusst: Menschen und
nicht Schiiler. Fiir einen Schriftsteller kann das schlicht und einfach ein Schatz an
Inspiration sein. Wenn man als Lehrer seine Schiiler ernst nimmt, dann entstehen
immer wieder Situationen, in denen sich vollig neue Welten auftun und man auch
als Lehrender stdndig dazulernt, was sich einfach auch positiv auf die schriftstelle-
rische Arbeit auswirken kann. Als ich an einem Roman zur Technikgeschichte ar-
beitete, stellte sich heraus, dass einer meiner Schiiler sich aus Begeisterung fiir alte
StrafSenbahnen zum Trambahnfiihrer ausbilden liefi. Ich hatte dann die Gelegen-
heit, mit einer historischen Straflenbahn aus den Zwanzigerjahren eine Sonder-
fahrt durch Niirnberg fiir mich allein zu bekommen. Und eine kleine ironische Vol-
te in der Lehrer-Schiiler-Beziehung: Eine meiner ehemaligen Schiilerinnen arbeitet
mittlerweile als Lektorin in meinem Verlag. Heute korrigiert sie meine Texte ...

Auflerdem erlaubt und verlangt die stindige Auseinandersetzung mit einer sich
immer wieder verjiingenden Generation den stdndigen Kontakt mit einer gesell-
schaftlichen Gegenwart. Insofern findet hier tatsdchlich auch eine gegenseitige Be-
fruchtung der beiden Berufsfelder statt, denn auf der anderen Seite profitiert die
Qualitdt des Unterrichts auch von der schriftstellerischen Arbeit. In meinem Fall
kann das zum Beispiel die Auseinandersetzung mit der Technikgeschichte fiir ei-
nen historischen Roman sein, die zu einem wesentlich profunderen historischen
Wissen in einem Teilgebiet fithrt, das es mir erlaubt, den Geschichtsunterricht
manchmal weit tiber den Lehrplan hinaus anzureichern und zu gestalten.
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Hier sei mir ein Blick zuriick gestattet. Ich habe schon als Schiiler mit dem Schrei-
ben begonnen. Natiirlich nicht fiir die Schiilerzeitung, denn es waren die beginnen-
den Achtziger und als klassische linksintellektuelle Revoluzzer lehnten wir Schiiler-
zeitungen als systemkonform ab. Wir - mein Bruder und einige Freunde aus dersel-
ben Klasse - verstanden uns in vélliger Uberheblichkeit als kiinstlerische Elite,
héngten Transparente mit der Aufschrift »Diese Schule ist instandbesetzt« aus dem
Fenster und drehten grobe Super-8-Satiren auf die Schule. Es war die Zeit der
KOMM-Demonstrationen! und der Massenverhaftungen, der Anti-FJS-Buttons?
und der Berufsverbote. Und in diesem Klima hatte ich - und deshalb gehort diese
Anekdote auch hierher - einen Deutschlehrer, der es verstand, unsere wild wu-
chernden, noch vollig unzureichenden kiinstlerischen Versuche ernst zu nehmen.
Dieter Diehnelt - der Name sei hier genannt - rdumte uns in seinen Deutschstun-
den regelméf3ig Zeit ein, unsere ersten Geschichten vor der Klasse vorzulesen. Er
betrieb tatsdchlich ernste literarische Kritik an unseren pompds-lacherlichen Ver-
suchen und fand immer noch lobend die wenigen Stellen, wo unser Talent schon
durchschimmerte. Ich kann nicht sagen, dass dieser ausgezeichnete Lehrer der-
jenige war, der mich zum Schreiben brachte. Aber er hat mir mit Sicherheit gehol-
fen, auf dem Weg zum Schriftsteller zu bleiben.

Hier schliefit sich dann vielleicht gleich mit Recht die Frage an, warum ich denn
nicht Deutschlehrer geworden bin, wo doch die Literatur so ein grofSer Teil meines
Lebens ist. Die Sache ist die: In der Aufienwahrnehmung bin ich tatsdchlich
Deutschlehrer. Selbst in dem Kollegium, dem ich seit fiinfzehn Jahren angehoére,
glaubt die Hélfte immer noch, ich gébe auch Deutsch. Wenn ich bei Lesungen sage,
dass ich Lehrer bin, folgt mit toédlicher Sicherheit die rein rhetorisch gemeinte Fra-
ge: »Deutsch, nicht wahr?«

Tja. Ich muss dann immer leise um Entschuldigung bittend den Kopf schiitteln
und zu Erkldrungen ansetzen. Dass ich kein Deutschlehrer geworden bin, weil
mein Deutschunterricht - von jener sagenhaften zehnten Klasse abgesehen - eine
Katastrophe war. Vor allem mein Leistungskurs Deutsch war geeignet, mir alle
Freude an der Literatur fiir immer auszutreiben. Dabei las ich jede Lektiire mit Be-
geisterung. Berlin Alexanderplatz gleich zweimal hintereinander. Und dann, nur

1 Selbstverwaltetes stddtisches Kulturzentrum in Niirnberg von 1973-1997. »Am 5. Mérz 1981 fand
nach einer spontanen Demonstration im Zuge einer Kraaker (Niederldndische Hausbesetzungs-
bewegung)-Veranstaltung im KOMM und dabei entstandenen Beschddigungen an einem Auto
und zweier Schaufensterscheiben in der Innenstadt nach der Auflésung der Demonstration eine
Einkesselung des KOMM durch die bayerische Polizei statt. Bekanntgeworden ist dieser Vorgang
als >Massenverhaftung von Niirnberg«. In deren als >unverhéltnismaflig« kritisierten Verlauf wur-
den 141 Personen (davon 21 minderjihrig) festgenommen und bis zu zwei Wochen lang festgehal-
ten. Die Verfahren gegen 78 Angeklagte wurden am 24. November ausgesetzt und ein Jahr spéter
eingestellt.« (https://de.wikipedia.org/wiki/KOMM_%28N%C3%BCrnberg%29, Zugriff: 11.1.2015).
1997 wurde das KOMM von der Stadt Niirnberg beendet und in ein stadtisch verwaltetes Kultur-
zentrum umgewandelt.

2 »FJS« In oppositionellen Kreisen tiblicher Jargon fiir Franz Josef Strauff (CSU), bayrischer
Ministerprasident von 1978-1988.
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um Do6blin mit Dos Passos vergleichen zu kénnen, Manhattan Transfer. Freiwillig.
Ich liebte den Faust. Aber diese Liebe zur Literatur wurde in jeder Deutschstunde
systematisch erstickt, weil die meisten meiner Lehrer es nicht verstanden, uns ir-
gendetwas von der Lust am Lesen, der Lust am Schreiben, der Lust an der Literatur-
analyse zu vermitteln. Dabei wollte ich tatsdchlich wissen, wie Literatur funktio-
niert; ich wollte die Mechanismen und die Tricks kennenlernen; die Figurenzeich-
nung und wie ein Spannungsbogen hilt, ohne einzustiirzen. Ich hétte mir das gerne
beibringen lassen. Es ist nur fast nie geschehen. Das hat mich davon abgehalten,
Germanistik zu studieren.

Heute allerdings bin ich auch aus anderen Griinden froh, nicht Germanist zu
sein. Gerade als Schriftsteller hitte ich immer das Gefiihl, mir in meinen beiden
Berufen selbst ins Gehege zu kommen; mich wechselseitig zu behindern. Meine
Erfahrung zeigt auch, dass ich mit Schiilern gerade deshalb leichter {iber Literatur
ins Gespriach kommen kann, weil ich eben nicht Deutschlehrer bin.

In den Bereich der Lehrer-Schiiler-Beziehung gehort auch das Interesse der
Schiiler an meinem zweiten Beruf. Vor allem in der Oberstufe profitiert die Schule
von der Literatur. Ein Beispiel aus den vielfdltigen Moglichkeiten eines echten fa-
cher- und schuliibergreifenden Unterrichts:

Ich hatte fiir das Stadttheater Fiirth eine Neuiibersetzung und Bearbeitung von
Lillian Hellmans Erfolgsstiick The Little Foxes zu besorgen. Da in der Oberstufe in
Englisch ein modernes Drama zu lesen ist, haben wir dieses Stiick gewdhlt und
konnten im Verlauf sowohl Probleme der Ubersetzung erarbeiten, mit dem Kurs
Proben zum Stiick und die Premiere erleben und schliefdlich wieder im Unterricht
die Inszenierung fundiert kritisieren. Auch bei den Schullesungen, fiir die ich ge-
bucht werde, ist es natiirlich von Vorteil, dass ich Lehrer bin, weil sich der Bogen
zwischen Literatur und Schule einfach leichter schlagen ldsst. Insofern muss ich
sagen, dass sich meine personliche Einstellung zu dieser Doppelrolle als schreiben-
der Lehrer oder lehrender Schriftsteller im Lauf von zwanzig Jahren doch deutlich
gedndert hat. Wahrend ich am Anfang meiner Berufstitigkeit noch dem Traum vom
Leben als freier Schriftsteller nachhing (siehe oben), wiirde ich heute nicht ohne
Weiteres auf das Unterrichten verzichten wollen; nicht zuletzt deshalb, weil ich
eben auch die Erfahrung gemacht habe, dass sich eine (weitgehend) erfolgreiche
Schriftstellerkarriere durchaus mit dem Lehrberuf verbinden ldsst. Auch wenn ich
das »Ach so« weiterhin zu héren bekommen werde.
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Markus Vorauer

Ambivalenz und Scheitern

Uber einige widerspriichliche Lehr-Performances in
aktuellen Spielfilmen

»Es ist notwendig, dass alle, die unterrichten,
sich auf die Vorposten der Ungewissheit
unserer Zeit begeben.«

(Edgar Morin)

In den letzten Jahren wurden vereinzelt Aufsétze publiziert, die das reflexive Lernen in der Leh-
rerbildung mit der Unterstiitzung von filmischem Material forcieren, wobei der Einsatz von
themenspezifischen Spielfilmen noch immer ziemlich vernachlissigt wird, obwohl gerade Spiel-
filme als Projektions-, Identifikations- und Reflexionsmedien hohe Wirkkraft haben. Parallel dazu,
aber von der Offentlichkeit oft unbemerkt, haben sich in den letzten Jahren einige Filme auf ein
formales und thematisches Terrain vorgewagt, das dem Blick auf die Lehrerfigur neue Einsichten
gewihrt und vermehrt ambivalent agierende Lehrpersonen exponiert. Die drei in diesem Aufsatz
skizzierten Filme présentieren Lehrerfiguren ménnlichen Geschlechts in ausgesprochen schwieri-
gen Unterrichtssituationen, deren Performances nachhaltige Aufschliisse fiir angehende oder auch
schon beruflich aktive Lehrende geben konnen.

1. Entwicklungslinien des Genres Lehrerfilm

In den letzten Jahren mehren sich die Untersuchungen, die das reflexive Lernen in
der Lehrerbildung mit der Unterstiitzung von filmischem Material forcieren, wobei
der Einsatz von themenspezifischen Spielfilmen als Beitrag zu einem Professionali-
sierungsprozess von Studierenden und Lehrenden noch immer ziemlich vernach-
lassigt wird, obwohl gerade Spielfilme als Projektions-, Identifikations- und Refle-
xionsmedien hohe Wirkkraft haben.

Wir haben es mit einer zirkuldren Produktion von Stereotypen durch die Gesell-
schaft und durch die Filme zu tun, mit einer Interdependenz von Realitdt und Fik-

MARKUS VORAUER ist Professor fiir Literaturwissenschaft/Literaturdidaktik und Medienwissenschaft/
Mediendidaktik im Fachbereich Deutsch am Institut fiir Sekundarstufenp@dagogik an der Padagogi-
schen Hochschule Oberdsterreich in Linz. E-Mail: markus.vorauer@ph-ooe.at
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tion, wobei die Spiegelung Realitit — Fiktion zumindest einer Reversibilitdt (Reali-
tit < Fiktion), wenn nicht sogar einer Umkehrung, gewichen ist. Der Spielfilm
scheint als Referenzquelle darum so interessant, weil die Artifizien, die er uns vor-
setzt, nicht nur einfach Wirklichkeit wiedergeben, sondern Teile einer Wirklichkeit
sind oder werden. Die Artifizien sind inszeniert und sie setzen Bausteine des Realen
neu zueinander in Beziehung. Der Spielfilm als sozialwissenschaftliches Quellen-
material konnte also zu neuen Aufschliissen iiber die 6ffentlichen Bilder des Lehr-
berufs fithren, im Sinne von Zahn und Pazzini, die von einem »archédologischen
Instrument« sprechen, »das mittels seiner audiovisuellen Bilder sedimentierte Ima-
ginations-Schichten des Lehrens als Teile bestimmter bildungspolitischer, gesell-
schaftlicher oder kultureller Diskurse abtrigt« (Zahn/Pazzini 2011, S. 11).

Insgesamt interferiert das filmische Lehrerbild, wenn auch zeitversetzt, mit der
historischen Entwicklung der Profession, andererseits fiigt es sich bestens in die
medialen Diskurse ein, die das Lehrerimage lenken.!

Dominiert in den Spielfilmen der 1930er- bis1950er-Jahre (das Genre bedarf des
Tons, der Sprache, die zentrales dramaturgisches Mittel ist, darum gibt es nur weni-
ge Stummlfilme, in denen Lehrerfiguren als Protagonisten agieren) der autoritédre
Pauker die Leinwénde, lassen sich in zahlreichen Filmen spéteren Datums reform-
padagogische Spuren und Formen schiilerzentrierten Unterrichts, aber auch der
Riickzug der Lehrenden aus dem Unterrichtsgeschehen beobachten. Vom Ver-
schwinden des Lehrers handelt in seiner bittersten Konsequenz Gus Van Sants
Elephant (USA 2003), in dem die Schule letztendlich den Schiilern tiberlassen wird.

James Trier definiert den Lehrerfilm als Subgenre des »school-film« (Trier 2001,
S. 127), in dem eine instruierende Person die Protagonistenrolle einnimmt, wobei
ein dramaturgisches Grundmodell dominiert, in dem eine Lehrerfigur in Konfron-
tation mit Schiilern, Kollegen, Vorgesetzten im klar praferierten Handlungsort
Schule als topographischer Konstante agiert. In diesem Rahmen konnen zwei fun-
damentale Repriasentationen von Lehrertypen ausgemacht werden, wie sie Mary
Dalton in ihrer bahnbrechenden Studie zum US-Lehrerfilm charakterisiert hat (vgl.
Dalton 2004, S. 22-41):

Der »gute« Lehrer ist ein AufSenseiter, der von den meisten Kollegen mit Arg-
wohn betrachtet wird, weil er auf die Schiiler zugeht, wahrend sie entweder resi-
gniert haben oder zynisch geworden sind. Der »gute« Lehrer lernt von den Schii-
lern, geht auf Konfrontation mit den Vorgesetzten, variiert in seinen Unterrichts-
methoden und personalisiert das Curriculum. Er ist charismatisch, leidenschaft-
lich und inspirierend.

Der »bose« Lehrer wird von seinen Kollegen weder gemocht noch gehasst, ist im

System verankert, behandelt die Schiiler autoritdr, wird daher von diesen gehasst

und gefiirchtet und folgt dem standardisierten Curriculum. Er ist zynisch, distan-

ziert und pragmatisch.

1 Der Erfolg eines Films wie Fack ju Gohte (D 2013) ist bezeichnend fiir eine allgemeine Einschét-
zung der Lehrertétigkeit: Viel Professionswissen scheint dieser Beruf nicht vorauszusetzen.
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Dass der Typus des »guten« Lehrers im medialen Diskurs dominiert, ist angesichts
des von Hollywood priferierten Modells der Heldenreise nach Joseph Campbell
naheliegend (und auch die europiische Filmproduktion hat dieses dramaturgische
Muster perfekt assimiliert).

Dieses Modell, das auf Motivation, Zielorientierung und Abarbeitung einer
Backstory Wound basiert, ermdéglicht es auch dem »bdsen« Lehrer, »gut« zu werden,
wie Fack ju Géhte (D 2013) und Bad Teacher (USA 2011), zwei aktuell erfolgreiche
Filme, beweisen.

Von der Offentlichkeit nahezu unbemerkt haben sich in den letzten Jahren aber
einige Filme auf ein formales und thematisches Terrain vorgewagt, das dem Blick
auf die Lehrerfigur neue Einsichten gewdhrt, weil sie sich in ihrer diegetischen
Struktur mehr mit den aktuellen (oft auch widerspriichlichen) Entwicklungen in
der Schule konfrontieren.

Reichenbach sieht die aktuellen Transformationsprozesse, die die Schulen teil-
weise zu problematischen Institutionen haben werden lassen, durch mehrere Aus-
16ser-Effekte hervorgerufen (Reichenbach 2013, S. 14): Der Autorititsverlust, die in
Frage gestellte Monopolstellung als Ort des Wissens (Stichwort: Bildungskanon),
die Krise des traditionellen Generationenverhéltnisses und die Abneigung gegen-
iiber notwendiger Selbstdisziplin haben zu einer Erosion der Vorstellung der Schu-
le als einzigartiger Bildungsinstitution gefiihrt. Von diesen »Gratiskriften«, wie sie
Reichenbach bezeichnet, konnen die Lehrkrifte nicht mehr profitieren, weil sie
schwach geworden sind:

Die Autoritédt der Lehrperson als professionelle Sachautoritit ist angreifbarer und legitimations-
bediirftiger geworden durch die Ent-Kanonisierung des Wissens [...], durch die Pluralisierung
von Lebensstilen und Lebensformen, d. h. die Relativierung von Regeln, Normen und Werten und
damit einer verstdrkten Begriindungspflichtigkeit und schlieSlich durch die Hinterfragung der
Lehrperson in didaktisch-methodischer und padagogischer Hinsicht, ermdglicht und gestarkt
durch neue und selbstgesteuerte Wege des Wissenserwerbs. (Helsper u. a. 2007, S. 64)

Auf das Lehrerfilm-Genre bezogen bedeutet dies die vermehrte Exposition ambiva-
lenter Instruierender. Nicht mehr nur Sadisten und/oder iibermenschlich agieren-
de, sich aufopfernde Idealisten stehen im Zentrum der verschiedenen Diegesen.
»Guter« oder »bdser« Lehrer, diese Unterscheidung ist obsolet geworden. Die Iden-
titdtskonstruktionen der reprasentierten Lehrerfiguren in den hier in weiterer Folge
diskutierten Filmen erscheinen zunehmend problematisiert. Das Verhalten dieser
Lehrerfiguren wirkt ambivalent und ist daher nicht immer nachvollziehbar, ent-
spricht aber wahrscheinlich eher realen Szenarien. Gerade fiir die Analyse der
Spannungsfelder in Berufssparten wird nach Liischer das Konzept der Ambivalenz
genutzt, also dort, »wo gleichzeitig Sachkunde (Distanz einerseits) und Einfiih-
lungsgabe (Ndhe andererseits) gefordert und erwartet wird« (Liischer 2012, S. 14).
Das Berufsfeld der professionell Lehrenden ist damit in besonderer Weise fiir
Ambivalenzen pradestiniert. In diesen Filmen kommt es aus unterschiedlichen
Griinden irgendwann zu einem Moment, in dem »die Situation ambivalent wird,
wenn die sprachlichen Werkzeuge der Strukturierung sich als inaddquat erweisen.
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[...] Das Ergebnis ist das Gefiihl der Unentschiedenheit, Unentscheidbarkeit und
infolgedessen des Verlustes an Kontrolle« (Bauman 1996, S. 131.).

Jeder, der schon einmal in einer grofieren Klasse unterrichtet hat, kennt diese
Situation, weil »Generationenbeziehungen ein Ndhrboden fiir Ambivalenzen sind«
(Liischer 2012, S. 22), vor allem, wenn man bedenkt, dass es sich bei der Schule um
eine »Eingliederungs-, Ausbildungs-, Auslese- und Zwangsanstalt handelt« (Rei-
chenbach 2013, S. 8).

2. Die Welt in vier Winden. Entre les murs (Die Klasse, F 2008, Laurent Cantet)

Der Lehrerfilm ist ein konservatives Genre, die Konstellationen, die in ihm drama-
turgisch durchgespielt werden, sind allseits bekannt: Ein »guter« Lehrer trifft auf
ein marodes System. Meist ist er wegen seiner ungew6hnlichen Lehrmethoden bei
Kollegen und Vorgesetzten nicht sehr beliebt, schafft es aber, jeden noch so feind-
seligen Schiiler auf seine Seite zu ziehen.

Entre les Murs von Laurent Cantet geht dramaturgisch andere Wege. Entstanden
ist der Film in Zusammenarbeit mit dem Franzosischlehrer Francois Bégaudeau,
auf dessen Romanvorlage das Drehbuch basiert. Bégaudeau, 37, spielt sich im Film
selbst. Der Originaltitel, dt. »Innerhalb der Mauern, vermag die Atmosphére bes-
ser wiederzugeben als der deutsche Verleihtitel Die Klasse: 128 Minuten lang ver-
lasst man das Schulareal nicht, 100 Minuten konfrontiert uns Cantet mit der oft an-
strengenden Tatigkeit des Unterrichtens.

Marin (so heif3t Bégaudeau im Film) unterrichtet in einer Klasse in Paris 24 Schii-
ler im Alter von 14 Jahren in einer multikulturellen Schule in einem ZEP-Gebiet (die
»Zones d’Education Prioritaires« sind bevorzugte Bildungszonen, eingerichtet mit
dem Ziel, besser auf die lokalen Gegebenheiten eingehen zu kénnen). Die globali-
sierte Welt in vier Wanden gewissermafien. Im Unterricht werden keine geringeren
Themen als Demokratieverstindnis, Zugehorigkeit, Verantwortung, Gleichheit,
Identitédt verhandelt. Die Konfrontation erfolgt {iber die Sprache. Immer wieder ver-
sucht der Lehrer, die Schiiler zum sprachlichen Agieren zu zwingen. Er provoziert,
kritisiert, lobt und ironisiert - er will eine verbale Reaktion. Die bekommt er auch.
Fiir die Schiiler, die sich anders artikulieren als der weifse, kleinbiirgerliche, gebil-
dete Lehrer, wird die Sprache zur Waffe der Verteidigung und der Attacke. So drgert
sich Esmeralda, die tunesische Wurzeln hat, dariiber, dass Marin immer US-ameri-
kanische Namen wie Bill in seinen Beispielen verwendet und nie Namen wie Rachid
oder Aissata oder Ahmed, Namen, die sie und die anderen aus ihrem sozialen Um-
feld kennen.

Der ganze Film ist um die Sprache herum konzipiert. Ich hatte Lust, die Rededuelle in einer Klas-
se einzufangen, ungeachtet der Relevanz oder Richtigkeit. Es zédhlte vor allem, das letzte Wort zu
haben. [...]

Nur wenige Lehrer riskieren so viel bei ihren Schiilern: das Risiko, ins Schleudern zu kommen,
das Risiko des Scheiterns. [...]

Seine Pddagogik besteht darin, in den Schiilern zu »graben«, manchmal da, wo es weh tut, aber
seine Gesprichspartner sind ihm die Miihe wert. (Cantet 2009)
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Cantet beschreibt sehr trefflich die Vorgangsweise des Lehrers, die teilweise sowohl
in der Filmkritik, aber auch beim (Lehrer-)Publikum heftige Abwehrhaltungen her-
vorgerufen hat. Einige Belege fiir die Ambivalenz von Marin mogen hier angefiihrt
werden:
Marin ist gegeniiber der Kollegenschaft sehr distanziert. Auf gemeinsame Lektii-
revorschldge des Geschichtelehrers reagiert er abwehrend und gleichzeitig die
Schiiler abwertend (»zu anspruchsvoll«),
permanent betont er, wiahrend der Lektionen Zeit zu vertrodeln, 1dsst sich aber
von den Schiilern stets ablenken,
bei einer Diskussion iiber schwierige Worter manifestiert seine Definition von
»autrichienne« eine chauvinistische Haltung (» Das ist ein sehr kleines Land, man
braucht also das Wort nicht wirklich, sollte Osterreich verschwinden, wiirde es nie-
mandem auffallen.«),
bei Eskalationsgefahr schickt er Schiiler zum Direktor,
zweimal begibt er sich sprachlich auf ein Niveau, das er selbst bei den Schiilern
kritisiert, Verkiirzungen und Missverstdndnisse lassen die ohnehin schon ange-
spannte Situation aus dem Ruder laufen (er bezeichnet bei einer Konferenz ei-
nen Schiiler als »schulisch begrenzt«, was zwei anwesende Schiilerinnen mit »all-
gemein begrenzt« wiedergeben, worauf Marin meint, dass die beiden sich bei der
Konferenz wie »Schlampen« verhalten hétten, wobei das franzdsische »pétasse«
sowohl die Konnotation »Prostituierte«, aber auch einfach »bléde Kuh« umfasst),
die Begriindung von Marin, dass »Lehrer Dinge sagen kénnen, die Schiiler nicht
diirfen«, reduziert das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis auf reine Machtpositionen.

Zur ambivalenten Figur wird Marin aber erst durch die positiven Aspekte seines
Unterrichts:
er ldsst sich auf Diskussionen ein,
er ist offen fiir Fragen,
er spricht auch Mut zu, wenn etwas falsch gemacht wurde,
er verhilt sich in der Disziplinarkommission kontrér zu seinen Kollegen, indem
er den vom Ausschluss bedrohten Schiiler, der ihn noch dazu beleidigt hat, ver-
teidigt,
er gestaltet mit Erfolg schiilerzentrierten Unterricht.

Insgesamt ergeben diese Widerspriiche aber ein exaktes Abbild durchaus mogli-
cher Unterrichtssituationen, die eben auch durch Transgression gekennzeichnet
sind:

Ohne Uberschreitung bewegt sich nichts, Uberschreitung hat mit Aggressivitit und Gewalt zu
tun. [...] Das Spektrum iiberschreitender Aktivititen liegt zwischen Uberzeugungsarbeit, Uber-
redung, Einsatz von Mimik, Gestik, Sprache, technischen Medien, die manchmal so invasiv sein
konnen wie ein korperlicher Ein- oder Angriff durch einen Menschen. (Pazzini 2011, S. 195)

Die Transgression wird auch durch den klaustrophobischen Raum hervorgerufen,
der eigentlich viel zu klein fiir die 25 Personen ist. Cantet hat die verbalen Ausein-
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andersetzungen mit drei hochaufl6senden Videokameras von einer Seite des
Klassenraums aus gefilmt: den Lehrer links, die Schiiler rechts, immer im Schuss/
Gegenschuss. Der Raum saugt einen formlich auf, in ihm ist das ganze Leben. Es
gibt kein Aufien, kein Privatleben, die Schule als System, als Raum, okkupiert die
darin versammelten Individuen gédnzlich. Und wer das letzte Wort hat, hat gewon-
nen: Bezeichnend jene Sequenz, in der Marin von einer Schiilerin nach dem Unter-
richt eine Entschuldigung héren will, die sie schliefilich, nach quidlenden Wieder-
holungen, widerwillig ausspricht, nur um beim Verlassen des Raumes zu betonen,
dass sie ohnehin nicht aufrichtig gemeint war. Daraufhin tritt Marin aufSer sich vor
Waut in fast pubertidrer Anwandlung gegen seinen Stuhl beim Lehrerpult. In dieser
Sequenz befindet sich Marin rechts und die Schiilerin links. Diese Seitenverkeh-
rung wiederholt sich nur einmal im Film, in jener Szene, in der Marin die beiden
Schiilerinnen, die das oben erwdhnte Schimpfwort dem Direktor mitgeteilt haben,
im Schulhof zur Rede stellt. Die Schiiler kreisen ihn von der linken Seite her ein.
Von rechts nach links ist der Widerstand, den es zu iiberwinden gilt, in kulturellen
Systemen, in denen die Leserichtung von links nach rechts fithrt, am gréfiten. Im
Schulhof, aufierhalb der vier Wande der Klasse, ist das Reich der Schiiler.

Entre Les Murs fokussiert aufierdem die Schule als »Ort des Tausches und der
Tauschung«, was bei vielen Rezipienten eine weitere Irritation auslost: »Schule und
Unterricht sind ein Ort der Taktik und Strategie, nicht allein der authentischen Be-
ziehungen. [...] Im Laufe schulischer Sozialisation erwirbt, wer zivil werden will,
auch aktive und passive Strategien des Tduschens.« (Reichenbach 2013, S. 104)

Marins Schiiler wenden die Strategie des ausfliichtigen Redens und Wortverdre-
hens perfekt an, sodass es zu einem permanenten Aufschub von Unterrichtsinhal-
ten kommt und keine Stunde wirklich ein Ende hat. Am Kulminationspunkt der
Konfrontation im Schulhof beschliefit Marin die Diskussion bezeichnenderweise
mit der Aussage: »Ihr redet die ganze Zeit. Ihr habt dauernd den Mund offen«, und
entlarvt damit, wahrscheinlich unbewusst, die Strategie der Schiiler. Doch auch
Marin bedient sich in einigen Situationen gewisser Tricks, die man als Tduschungs-
manover bezeichnen kann. Er simuliert Interesse, was von einer Schiilerin schnell
durchschaut wird:

»Unser Leben ist nicht so spannend wie das von Anne Frank.«
»Aber die Gefiihle machen es spannend.«
»Das sagen Sie nur, damit wir etwas schreiben.«

»Zur Als-ob-Mentalitét«, schreibt Reichenbach, »der schulischen Lernsituation ge-
hort die Inszenierung, etwa die Notwendigkeit, dass die schulischen Lerninhalte
immer als wichtig zu betrachten sind.« (Reichenbach 2013, S. 120)

In Entre Les Murs prasentiert sich die Schule als abgeschlossenes System, das
einen Mikrokosmos schafft, der sich selbst geniigt und kiinstlich eine Gemeinschaft
kreiert, die aufSerhalb der Mauern nicht existiert.

Das Scheitern manifestiert sich vollig unspektakulér in der letzten Stunde, wenn
Marin die Schiiler fragt, was sie in dem abgelaufenen Jahr gelernt hitten. Ein Teil
der Klasse erwidhnt verschiedene Lerninhalte aus allen Fachern, nur Franzosisch
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wird nicht bertiicksichtigt. Nachdem alle Schiiler das Klassenzimmer verlassen ha-
ben, wendet sich Henriette, eine bis dahin unauffillige, eigentlich nicht existieren-
de Schiilerin, an Marin und schleudert ihm als Restimee ins Gesicht: »Ich habe
nichts gelernt. Ich verstehe nicht, was wir hier tun.« Diese Aussage erklart die Insti-
tution Schule fiir gescheitert, denn es sind gerade die stillen Beobachter und Dulder
unter den Schiilern, die angesichts allseits grassierender padagogischer Hyperakti-
vitdt durch den Rost fallen. Diesen Vorwurf, auf die Stille nicht reagiert zu haben,
muss sich auch Marin gefallen lassen.

Die letzte Einstellung des Films zeigt einen leeren Klassenraum, in dem nun das
Schweigen herrscht. Waffenstillstand, der Kriegsschauplatz wirkt bis zum nichsten
Schuljahr befriedet. Der Kreis schliefdt sich, man moge sich nur den Beginn des
Films in Erinnerung rufen, wenn man Marin (ein einziges Mal auf3erhalb der Schule
situiert) in einem Café in sich gekehrt einen Espresso trinkend sieht, wie er sich
gedanklich einstimmt auf das bevorstehende Schuljahr. Bevor er die Schule betritt,
fragt ihn ein Kollege, ob er mit vollem Einsatz dabei sei, ein anderer macht ihm Mut,
er moge die Ohren steifhalten, so als miisste er sich auf einen Fronteinsatz vor-
bereiten.

3. Teil der Maschine. Half Nelson (USA 2006, Ryan Fleck)

Viele Filme des Lehrerfilm-Genres »thematisieren das Leben in Doppelwelten, in
der Familienwelt und der Welt des Schulsystems, die unterschiedlichen System-
logiken folgen und dennoch durch die Frage des Gleichgewichts zwischen profes-
sioneller padagogischer Haltung und privater Verstrickung aneinandergefesselt
bleiben.« (Greiner 2007, S. 195)

Europdische Regisseure thematisieren oft, im Gegensatz zu Filmen hollywoodia-
nischer Provenienz, die unheilvolle Verstrickung von Offentlichem und Privatem.
Umso bemerkenswerter erscheint daher das diegetische Geriist einer eher budge-
tdr bescheidenen US-Produktion wie Half Nelson, die die schwere private Krise
eines Lehrers und ihre beruflichen Konsequenzen dramaturgisch iiberzeugend
darbietet.

Half Nelson ist in seiner Struktur offensichtlich von einer Entwicklung des euro-
péischen Films beeinflusst, die Gilles Deleuze so treffend als Krise des Aktionsbil-
des bezeichnet hat, die durch folgende Spezifika charakterisiert werden kann
(Deleuze 1986, S. 276):

Das Bild verweist nicht mehr auf eine umgreifende, synthetische, sondern parti-

kularisierende Situation.

An die Stelle der Aktion oder der sensomotorischen Situation tritt die Fahrt, das

Herumstreifen, das stdndige Hin und Her.

Die existenzielle Not, in der sich viele Protagonisten europdischer Filme befinden,
duflert sich in unstetigen Lebensentwiirfen, die der Zielorientiertheit zahlreicher
Helden von Mainstream-Filmen diametral entgegengesetzt sind. Dabei kann Dan
Dunne, der Lehrer, den Ryan Gosling in Half Nelson verkorpert, paddagogisch und
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didaktisch im Unterricht durchaus Stirken vorweisen, die Diegese des Films ist
aber so angelegt, dass Privates und Berufliches immer mehr ineinanderfliefien und
schlieflich kollidieren.

Dunne unterrichtet 13/14-jahrigen Schiilern Geschichte an einer Schule in
Brooklyn. Aulerdem coacht er das Basketball-Team der Méddchen. Mit Uberzeu-
gung versucht er, oft auch den Lehrplan nicht beriicksichtigend, den Schiilern, die
aus afro-amerikanischem Milieu stammen, die Mechanismen grofSer Verdnderun-
gen beizubringen. Privat ist sein Leben (eine Beziehung ist gerade im Zerbrechen)
nicht im Lot, was sich in {iberméfliigem Drogenkonsum dufiert. Als ihn Drey, eine
seiner Schiilerinnen, in der Mddchentoilette der Trainingssportstdtte im Drogen-
rausch vorfindet, hilft sie ihm auf und gleichzeitig unentdeckt zu bleiben. Daraus
entsteht eine Freundschaft, da auch Drey einsam ist (ihre Mutter muss Nachtdiens-
te absolvieren, der Vater ldsst sich nicht mehr blicken und ihr Bruder Mike sitzt we-
gen Drogendelikten, die er fiir den Drogendealer Frank ausgefiihrt hat, eine Haft-
strafe ab). Frank unterstiitzt Drey und ihre Mutter finanziell, weil Mike ihn nicht
verraten hat. Drey wird von Frank schlief3lich iiberredet, als Drogenkurier fiir ihn
tatig zu sein, wogegen Dunne heftig protestiert. Er bittet den Dealer, Drey aus dem
Drogenhandel herauszuhalten. Frank meint allerdings, dass sich ein drogensiichti-
ger Lehrer nicht einmischen sollte. Dunne wird dann auch als einer der ersten Kun-
den von Drey beliefert.

Dunne ist eine der ambivalentesten Lehrerfiguren in der Geschichte des Genres.
Wenn man seine Unterrichtsgestaltung genauer analysiert, iiberrascht seine Me-
thodik, konfrontiert er doch die 13/14-Jahrigen mit ausgesprochen anspruchsvol-
len Themen (nicht so wie Marin, der seine Schiiler intellektuell nicht iiberfordern
will). Er ist belesen (Hegel, Engels) und versucht mit einfachen Beispielen, den Kin-
dern das Gedankengut einflussreicher Philosophen zu vermitteln, seine Unter-
richtsgestaltung ist interessant und variantenreich, er kontert ironische Bemerkun-
gen der Schiiler, ohne beleidigend zu werden, und er bemiiht sich um soziale Ge-
rechtigkeit und politisches Engagement.

Institutionalisierter Rassismus, die Kultur des Einkerkerns, der Hass auf Men-
schen, deren Lebensstil anders als der eigene ist, verdeckte Interventionen der USA
in die politischen Angelegenheiten anderer Ladnder sind die Themen, iiber die
Schiiler in den Stunden referieren. Diese Referate sind als »Strafe« fiir Beschimp-
fungen eingefiihrt worden. Der/die Insultierte gibt ein Datum vor, an dem ein his-
torisch wichtiges Ereignis stattgefunden hat. Dariiber muss der/die Bestrafte refe-
rieren. Dunne bereitet diese historischen Eckdaten vorher immer mit den Schiilern
auf, sie sind sein Curriculum. Exemplarisch sei hier eine Schliisselsequenz, die in
besonderer Weise die ambivalente Personlichkeitsstruktur von Dunne verdichtet,
wiedergegeben.

Nach einem Filmausschnitt aus Berkeley in the Sixties (USA, 1990), in dem der
Aktivist Mario Savio eine leidenschaftliche Rede hilt, in der folgender Satz vor-
kommt: »There’s a time when the operation of the machine becomes so odious, ma-
kes you so sick at heart that you can’t take partc, stellt Dunne seiner Klasse die Frage,
von welcher Maschine Savio spricht, woraufhin sich folgendes Gesprich entwickelt:
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»Roboter, Gefiangnisse, die Weiflen, die Schule.«

»Die Schule, genau. Das ganze Erziehungssystem ist Teil der Maschine.«

»Dann sind Sie auch die Maschine. Sie sind weifs. Sie sind Teil der Schule.«

»Ja, ich bin Teil der Maschine, aber du auch. Wir alle. Wir mégen gegen die Maschine sein, aber
wir sind ein Teil von ihr. Ich arbeite fiir die Regierung, die Schule, aber ich bin nicht mit allem
einverstanden.«

Die Ambivalenz auf die Spitze getrieben: Im System gegen das System zu arbeiten,
das ist heute angesichts grassierender Standardisierung und Output-Orientierung
in den Schulen, die sich bestens in die von Deleuze so bezeichneten Kontrollgesell-
schaften (vgl. Deleuze 1993, S. 254-262) einfiigen, kaum mehr méglich. Es ist vollig
richtig, dass Dunnes »linke« politische Haltung in v6lligem Kontrast zu den politi-
schen Orientierungen anderer Lehrerfiguren des Genres (und vielleicht auch in der
Realitit) steht (Trier 2010, S. 24).

Zum Verhédngnis wird ihm die fehlende Work-Life-Balance. Wie auch andere
Lehrerfiguren, man denke nur an Le Boucher (F 1969) oder In the Cut (USA 2002),
wirkt er wie angezogen von der Normiibertretung, in diesem Fall vom Faszinosum
des Kriminellen, einem Territorium, das eine verbotene Zone darstellt, angesichts
der Tatsache, dass eine der wichtigsten Aufgaben der Schule die Integration von
Jugendlichen in ein funktionierendes Gesellschaftssystem (die Maschine eben) ist.
Darum versucht er - typische Lehrerhaltung auch aufSerhalb der Schule -, Drey aus
dem Drogenmilieu zu befreien, das er selbst bedient. Als pddagogisches Vorbild
versagt er, weil er

die Ratschldge, die er den Jugendlichen erteilt, selbst nicht befolgt,

das richtige Verhiltnis fiir Ndhe/Distanz speziell zu einer Schiilerin verliert (er

bringt Drey mit nach Hause, kauft Drogen bei ihr, tanzt auf einer Schulveranstal-

tung sehr eng mit ihr),

seine Katze vernachlidssigt, die durch verstreutes Kokainpulver kollabiert und

verendet,

respektlos gegeniiber seiner Vorgesetzten auftritt (ostentatives Kaugummikauen

in ihrer Anwesenheit),

durch iibermifliigen Alkohol- und Drogenkonsum immer mehr ermiidet, im

Unterricht einschlift oder den Unterricht wegen Erschépfung nicht mehr fort-

setzt.

Sein Verhalten ist moralisch und emotional diffus, die Unstetigkeit gewinnt immer
mehr die Oberhand. Bezeichnend dafiir ist der Zustand seiner Wohnung und die
Autofahrten in der Nacht, wie {iberhaupt seine Aufenthalte an sogenannten »Nicht-
Orten« (Augé 1994) (Auto, Motel, Bar) gegen Ende proliferieren.

Man mag den Schluss des Films als Hoffnungsschimmer interpretieren, wenn
Drey ihn nach einer Drogenparty in einem Motel am darauffolgenden Morgen ab-
holt und nach Hause begleitet, wo er sich rasiert und Limonade zubereitet. Dann
sitzen sie auf dem Sofa, er ganz links, sie ganz rechts. Er erzdhlt einen Witz, dessen
Pointe er vermasselt, sie lachelt trotzdem. Zwei einsame Menschen haben sich ge-
funden, die nétige Distanz auf dem Sofa wird gewahrt. In diesem Moment ist aller-
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dings Dunne nicht mehr der Lehrer von Drey, denn er wurde vom Dienst suspen-
diert, ein Mr. Light (!) hat seine Stunden iibernommen.

4. Resiimee

Die hier skizzierten Filme prasentieren zwei Lehrerfiguren mannlichen Geschlechts
in teils schwierigen Unterrichtssituationen, beide treffen ambivalente Entschei-
dungen, die auch zum Scheitern fithren. Zum Verhingnis wird ihnen einerseits der
Distanzverlust, das Gefiihl fiir das richtige Verhéltnis von Nihe und Distanz, ande-
rerseits der Kontrollverlust, was die (vor allem sprachliche) Strukturierung des
Unterrichts betrifft. Trotzdem kénnen ihre Performances nachhaltige Aufschliisse
fiir angehende oder beruflich aktive Lehrende geben, weil sie zumindest in Ansét-
zen etwas vermitteln, was Pongratz treffend als »pddagogischen Takt« bezeichnet,
der drei Aspekte umfasst (Pongratz 2010, S. 206): ein Gespiir fiir pidagogische Wi-
derspruchslagen, ein flexibel handhabbares Repertoire von Handlungsmdéglichkei-
ten und den Mut, sich in riskanten Situationen selbst zu riskieren.

Insofern kdnnen die beiden Filme exemplarisch in der Lehrer/innen-Fortbil-
dung kasuistisch eingesetzt werden. Am Fallbeispiel - wenn auch fiktiv - 1dsst sich
studieren, wie beispielsweise Passivitdtskompetenz, Doppelweltenprinzip und der
reflexive Umgang mit Antinomien gemeint sein kénnen, um einige Kompetenz-
beschreibungen aus der Lehrerprofessionalititsforschung (Combe/Helsper 31999)
zu nennen. Wahrend Marin sich immer wieder in Rededuelle mit den Schiilern ver-
strickt, die ihn schliefdlich zweimal in prekére Situationen fithren, wére ein Grenzen
setzender Kommunikationsabbruch in den betreffenden Unterrichtssequenzen
von Vorteil. Dazu miisste er aber iiber Passivitdtskompetenz verfiigen, die ihm in
Zeiten des grassierenden Aktivismus kaum jemand in der Ausbildung vermitteln
wird. Dunne kommt sein Privatleben in die Quere, er handelt moralisch diffus: Er
will zwar seine Schiilerin vom Drogenhandel fernhalten, konsumiert diese aber
selbst und kann daher nicht als Vorbild bestehen. Er versucht sein Lehrerdasein
auch auf die Aulenwelt zu {ibertragen, die aber nach anderen Gesetzen (jenen von
Frank) funktioniert. Der Distanzverlust kulminiert schliefSlich in jener Sequenz ge-
gen Ende, wenn er Drogen bei seiner Schiilerin kauft.
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Markus Kreuzwieser
»Ich bin kein Schriftsteller, sondern

Mittelschullehrer« - oder doch

umgekehrt?

Wiedergelesen: Peter Henischs Bali oder Swoboda
steigt aus (1981)

m Aufsatz werden zundchst Hinweise auf »Schulgeschichten« gegeben, die sowohl SchiilerIn-

nen- als auch LehrerInnenschicksale thematisieren. Nach einer kurzen Inhaltsangabe von He-
nischs Bali oder Swoboda steigt aus (1981) folgen Uberlegungen zu Henischs Verfahrensweisen
im Roman, die vor allem auf das Spannungsfeld »Mimesis und Poesis« aufmerksam machen. Im
abschlieBenden Abschnitt geht es um die spezifische Darstellung von Schule und Lehrerberuf bei
Henisch in den 1980er Jahren. Dies soll zu einer (neuerlichen) Lektiire des Romans anregen, um
so ein Beispiel sterreichischer Literatur der 1980er (wieder) kennenzulernen und um dabei zeit-
lich unterschiedliche poetische Darstellungen von Schul- und Lehrerwirklichkeit zu reflektieren.

1. Schulgeschichten

Literarische Thematisierungen - besser: Auf- und Verarbeitungen - von Schule und
Schulzeit, von den Leiden oder gar dem Zerbrechen der Zoglinge am unmensch-
lichen System Schule und ihren selbstherrlichen Lehrern (seltener Lehrerinnen)
konnen eine veritable Bibliothek fiillen.! Ohne den Anspruch auf Vollstédndigkeit zu
erheben, seien Werke in Erinnerung gerufen, die sich in einer solchen »Schulbiblio-
thek«finden wiirden: Marie von Ebner-Eschenbach Der Vorzugsschiiler (1898/1901),
Rainer Maria Rilke Die Turnstunde (1899/1902), das »Hanno-Kapitel« in Thomas
Manns Buddenbrooks (1901), Emil Straufy Freund Hein. Eine Lebensgeschichte

MARKUS KREUZWIESER ist Literaturwissenschaftler, AHS-Lehrer und Universitétslektor (Salzburg).
Zahlreiche Publikationen, Vortragstitigkeit im In- und Ausland.
E-Mail: m.kreuzwieser@outlook.at

1 Ein fiir den Unterricht geeigneter Reader kiirzerer Texte zum Schulthema: Gregor-Dellin 1980.
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(1902), Robert Musil Die Verwirrungen des Zoglings Torlefs (1906), Hermann Hesse
Unterm Rad (1906), Franz Werfel Der Abituriententag. Geschichte einer Jugend-
schuld (1928), Friedrich Torberg Der Schiiler Gerber (1930), Barbara Frischmuth Die
Klosterschule (1968), Ernst Jiinger Die Zwille (1973), Thomas Bernhard Die Ursache
(1975), Christine Haidegger Zum Fenster hinaus (1979), Josef Haslinger Der Kon-
viktskaktus (1980), Franz Rieger Internat in L. (1986) oder Uwe Johnson Ingrid Ba-
bendererde. Reifepriifung 1953 (1953/54/1985).

Die Literatur wusste offenbar vor Michel Foucault, dass die Schule eine »Diszip-
linierungsanstalt« ist, in der die in der Moderne verdnderten Strategien der
Machtausiibung verankert sind, indem nicht zu hinterfragende Normen und Werte
transportiert werden (vgl. Foucault 1976, S. 271 ff.). Denn es ldsst sich aus den zitier-
ten Texten herauspréparieren, dass Schule dort als Einrichtung verstanden wird,
die in unterschiedlichen Zeiten und Gesellschaftssystemen politische, soziale, wis-
senschaftliche und technische Entwicklungen, aber auch Normen und Werte wei-
tergibt, die die Zoglinge zu akzeptieren und zu internalisieren haben. Diese Strate-
gie der Machtausiibung und -festigung fiithrt zu Konflikten, denn die Schule fun-
giert als ein wesentlicher Reibebaum der (jungen) Individuen mit den vermittelten
Werten. So sind die Texte oft wiitende Anklageschriften, die gegen einen iiberméach-
tigen Gegner die Rechte der bedrohten Individualitdt einfordern, auch Warnschrif-
ten oder Aufrufe fiir eine kind- und jugendgerechten Erziehung. Die Protagonisten
sind zumeist sensible, unangepasste Jugendliche, die unter den Verhéltnissen lei-
den, von diesen unter- bzw. erdriickt werden und so tatsdachlich »unters Rad« kom-
men. Als Gegner fungieren Lehrer, selbstherrliche Reprdsentanten des Macht- und
Disziplinierungssystems, die als »Gott Kupfer« Lehrstoff und Normen gnadenlos
durchsetzen und dabei oft die eigenen Beschddigungen, Minderwertigkeitskom-
plexe und Defizite kompensieren.

Weniger héufig finden sich Schulgeschichten als Geschichten von Lehrperso-
nen, die in ein Spannungsverhéltnis zum System geraten. Beispiele wiren etwa Ja-
kob Michael Reinhold Lenz' Der Hofmeister (1774), ironisch abgefedert Jean Pauls
Leben des vergniigten Schulmeisterlein Maria Wutz in Auenthal (1790/93) oder - sa-
tirisch zugespitzt - Heinrich Manns Professor Unrat oder Das Ende eines Tyrannen
(1905). Odén von Horvéths Jugend ohne Gott (1937), ein Klassiker dsterreichischer
Schullektiire, thematisiert die Gewissensnote eines Lehrers in einer faschistischen
Diktatur. Zu Unrecht vergessen ist Alfred Wellms Pause fiir Wanzka (1968), »eine so
radikale wie wunderbar geschriebene Abrechnung mit der sozialistischen Schule,
die ausschliefllich auf das Kollektiv setzte und nur einheitliche Ziele in Erziehung
und Bildung zulie3« (Pergande 2002, S. 40). In Gerhard Roths Winterreise (1978)
geht es um einen Lehrer, der in Depression versinkt. 1981 erschien Peter Henischs
Bali oder Swoboda steigt aus. Markus Werners Roman Ziindels Abgang (1984), der
ebenfalls das Psychogramm eines Padagogen zeichnet, wurde in den 1980er Jahren
zum Bestseller. Elisabeth Reicharts Komm iiber den See (1988) formuliert die man-
nigfachen Probleme einer Geschichtsprofessorin, die sich der NS-Vergangenheit
stellt. Norbert Niemanns Schule der Gewalt (2001) riickt einen Lehrer in den Blick,
der »von seinen Schiilern nicht das mindeste begreift« (Niemann 2001, S. 27). In Juli
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Zehs Spieltrieb (2004) sind nicht mehr die SchiilerInnen den Torturen der Lehrkrif-
te hilflos ausgeliefert, die Autorin kehrt im erpresserischen Spiel von Ada und Alev
das Kréfteverhidltnis um: Der Lehrer Smutek ist das Opfer seines Schiilers und sei-
ner Schiilerin, und den Freitod sucht nicht ein Schiiler, sondern der Geschichtsleh-
rer H6fling.2 Und jiingst beschiftigt sich Norbert Gstreins Eine Ahnung vom Anfang
(2013) mit einer problematischen Lehrer-Schiiler-Beziehung und ihren Folgen.

2. Zum Inhalt von Bali

Bei der ersten Lektiire liest sich Bali oder Swoboda steigt aus® als typische Midlife-
Crisis-Geschichte der 1980er Jahre. Der 38-jdhrige Erich Swoboda, Wiener Gymna-
siallehrer fiir Geographie und Deutsch, gerit in allen Bereichen seines Lebens zu-
nehmend in Bedridngnisse. In Schule und Kollegenschaft ist er ein Aufienseiter,
unter den SchiilerInnen wachsen Neonazis heran, seine Ehe mit Karin erlebt er als
6de und spiefiig. Die Affire mit seiner ehemaligen Probelehrerin Jutta bereitet ne-
ben Lust massive Schuldgefiihle und wiirde Entscheidungen fordern. Das schon
Jahre neben der Schule betriebene Roman-Projekt »Bali«, der paradiesische
Fluchtort seines literarischen Alter Ego Franz, stagniert. Aufgrund von Intrigen und
ungeschicktem Verhalten wird Swoboda vom Dienst freigestellt. Gleichzeitig
kommt seine Liaison mit Jutta ans Licht, er zieht aus dem gemeinsamen Haushalt
mit Frau und Tochter Ruth aus. Seine Lieblingsschiilerin Elfi Kirsch gerit zuneh-
mend zur Projektionsfliche seiner Gefiihlsverwirrungen und Identitédtskrisen, er
fiihlt sich von ihr angezogen und macht sich und anderen vor, dass dies - »im
Padagogenjargon« - Verantwortungsbewusstsein fiir eine »gefdhrdete Schiilerin«
(B, S. 41) sei. Jutta geht zum unentschlossenen Erich auf (liebevolle) Distanz und
fahrt nach Italien. Er ldsst sich einen Zopf wachsen und tritt in die Band der Kirsch
und ihrer Freunde als Texter und Sénger ein. Die Illusionen der Selbstfindung, der
gegliickten Verdnderung und des neuen Lebensgefiihls verpuffen jedoch nach ei-
nem Live-Auftritt der Band und einer gescheiterten Liebesnacht mit »der kleinen
Kirsch«. Swoboda reist Jutta in die Toskana nach, wo die beiden wunderbare Tage
verbringen, die aber nichts daran &ndern, dass Swoboda mit sich und seinen Bezie-
hungen nicht zurechtkommt. So macht er sich, nachdem er sein Roman-Manu-
skript Jutta im Streit iiberlassen hat, tatsdchlich nach Bali auf, ein »Nachfolge-Franz-
Spiel« (B, S. 259), wie Jutta hellsichtig in einem Brief vermerkt. Zuriick in Wien stellt
Swoboda fest, dass Jutta in der Zwischenzeit sein Manuskript unter ihrem Namen
publiziert hat. Die Handlung endet damit, dass Swoboda mit einem »grofien Ge-
lachter, das iiber ihn kamg, seiner Vermieterin beim Gartengiefen hilft. Im »Epilog«
fragt der Autor Henisch, »was |...] das fiir ein Schlufl« sei und ob nun »irgendwelche
Probleme geldst« wiren. Fest stiinde lediglich, dass Swoboda weder an seine Ehe,
noch an die bisherige Beziehung mit Jutta oder seinen Lehrerberuf ankniipfen koén-

2 Siehe dazu den Beitrag von Katharina Ruck in diesem Band.
3 Der Roman wird im Text als B, Seitenzahl zitiert.
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ne. Er habe keine »Losung« gefunden, aber vielleicht eine »beachtenswerte Hal-
tung«. Es wiére vorstellbar, dass Swoboda nach dem »friedlosen Auf und Ab dieses
Buches (und nach dem Gelé4chter) nun doch etwas befriedet im Garten des alten
Hauses sitzt, gemiitlich entspannt, die Beine hochgelagert« (B, S. 266 {f.).

3. Kiinstlerische Verfahrensweisen

Peter Henischs Roman Bali oder Swoboda steigt aus (1981) liegt, nicht nur zeitlich,
deutlich vor der bei Niemann und Zeh beobachtbaren Zuspitzung der Lehrer-
Problematik. »Das Schicksal« von Professor Swoboda - und damit wohl auch der
Roman - wire »ebenso banal wie real«, wire da nicht »Henischs besondere Kunst,
die darin besteht, dass er »Swobodas Leben von aussen und von innen - in Reflexio-
nen und Selbstgesprichen - beschreibt und es gleichzeitig in der Spiegelung von
Swobodas Roman zeigt« (Jacobi 2003, S. 181). In bester romantischer Tradition ver-
kniipft Henisch Erzdhlebenen und Textgattungen und spricht, nicht nur hier an
E.T.A. Hoffmann geschult, Leserinnen und Leser des Romans, etwa im »Epilogg,
direkt an. Es ist diese »kunstvolle Erzahlstruktur«, die die »an sich banale Geschich-
te«, die dennoch jenen, denen sie »just passiert, das Herz bricht, iiber »blosse Bana-
litdt« hinaushebt und mit dem »scharf beobachteten Zeit- und Charakterbild« fiir
das Lesepublikum zu einem »asthetischen Vergniigen« macht (Jacobi 2003, S. 183).
Die Bemerkung beziiglich der scharfen Beobachtungen fiihrt zu einem Aspekt
von Henischs Prosa, der sich beim Schulthema als besonders wichtig erweisen
wird. Henisch wurde von der Kritik ndmlich immer wieder als »autobiographischer
Schriftsteller« bezeichnet, »da sich in einem Teil seiner Werke auffillige Uberein-
stimmungen mit Daten und Ereignissen seines Lebens ergeben« (Griinzweig 2003,
S.217). Tatsdchlich lassen sich auch in Bali (autobiographische) »Wirklichkeitspar-
tikel« festmachen, aber es wire, wie sich zeigen wird, verfehlt, den Roman auf diese
zu reduzieren. Zu benennen ist etwa Henischs eigene Schulzeit in der Realschule,
in der er sich als »Aufienseiter« erlebte und gleichzeitig den Deutsch- und Ge-
schichtsunterricht von Otto Schiller sowie den Religionsunterricht des streitbaren
Theologen und Priesters Adolf Holl als tief pragend erlebte. Auch das Alter Swobodas
entspricht jenem des Autors, dazu passen die Erfahrungen, die Henisch in und mit
der 1968er-Bewegung gemacht hat und die er mit Swoboda teilt. Desgleichen kann
Henisch auf eine Karriere als Sdnger und Texter zuriickblicken, und zwar in der le-
gendidren Gruppe »Wiener Fleisch & Blut« um Thomas (Tommy) Declaude, Karl
(Charly) Friedrich und Dietlind Schébitz.* Die Toskana, der in Texten des Autors
anhaltend gehuldigt wird (zuletzt Henisch 2013), ist seit Jahren Henischs Wahl-
heimat und bis heute ein bevorzugtes Riickzugsgebiet zum Schreiben. Ferner diirf-
ten auch Swobodas Schwierigkeiten mit dem Bali-Roman von Henischs eigenen
Erfahrungen inspiriert sein, es handelt sich um die »Franz-Fragmentex, Teile aus

4 Dazu: Aus den Memoiren der Gruppe »Wiener Fleisch & Blut« (Tagebuchaufzeichnungen und
Texte 1972-1974); Henisch 1982, S. 158-180.
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Henischs ersten Versuchen zum Thema.® Nach einer Lesung an einer Schule legte
ein Deutschlehrer dem Autor den Aufsatz eines Schiilers vor, in dem dieser seine
Sinn- und Lebenskrise formulierte. Dieser ging zum Teil wortlich in die Arbeit der
»kleinen Kirsch« im Roman ein (»Meine Bediirfnisse kommen in ihren [Politiker,
M.K.] Programmen nicht vorl« B, S. 40). Jahre spéter stellte sich bei Henisch nach
einer Lesung ein Zuhorer mit den Worten »Ich bin der kleine Kirsch« vor.®

Dieses Bonmot verweist auf Wesentliches: Das Verfahren, dass Erlebtes, topo-
graphische Wirklichkeiten und Politisch-Zeitgeschichtliches in Kunst um- und ein-
geschmolzen wird, ist so alt wie die Literatur selbst. Meister dieser Montagetechnik
waren etwa Thomas Mann oder Thomas Bernhard, beides Autoren iibrigens, denen
sich Peter Henisch verbunden fiihlt (Cerha 2003, S. 9; Haika 2013, S. 408). Es wire
verfehlt, die anzitierten Wirklichkeitspartikel, das Autobiographische, das Zeit-
geschichtliche oder die Wiener Topographie in Henischs Texten als »Realismus,
»neue Heimatliteratur« oder als »naiven mimetischen Bezug« zu verstehen. He-
nischs poetisches Verfahren versucht vielmehr die Problematisierung der »schein-
bar verbrieften >historischen Realitét«, es geht bei ihm darum, diese durch »Erleb-
tes und Erlesenes zu hinterfragen« (Griinzweig 2003, S. 217). Eva Schobel halt fiir
Balifest, dass es klar sei, dass Swoboda Erfahrungen gemacht habe, die von Henisch
zu stammen scheinen, »aber de facto ist Swoboda Henischs erste Romanfigur, die
bis zu einer gewissen Hohe freier schweifender Phantasie von der autobiographi-
schen [...] Zwangsvorstellung abhebt. Swoboda als solcher préisentiert keine gelebte
Wirklichkeit, vielmehr eine ungelebte Moglichkeit des Autors« (Schobel 1988,
S. 433). Henisch betont, dass die »Idee der Moglichkeit« fiir sein Schreiben eine
»grofie Rolle« spiele, dass ihm Schreiben stets »zu einem Spiel mit Moglichkeiten«
werde (Cerha 2003, S. 21). Wenig beachtet wurde in der Forschung bislang, dass
Henisch mehrfach betont hat, dass Robert Musil, der Autor des »Moglichkeitssinng,
ihn immer sehr interessiert habe (ebd.). »Die Dichtung, formuliert Musil, »hat
nicht die Aufgabe[,] das zu schildern, was ist, sondern das|,] was sein soll; oder das,
was sein konnte, als eine Teillosung dessen, was sein soll. Mit anderen Worten:
Dichtung gibt Sinnbilder. Sie ist Sinngebung. Sie ist Ausdeutung des Lebens. Die
Realitit ist fiir sie Material. (Aber sie gibt auch Vorbilder. Und sie macht Teilvor-
schldge).« (Musil 1978, S. 970) Dies ist auf Bali durchaus anwendbar.

4. Schule und Lehrer in Bali

All diese Beobachtungen treffen in besonderem Maf3e auf Bali zu. Henisch spielt in
seinem Roman eine Moglichkeit durch, die er in seinem Leben nicht gewédhlt hat,
denn er verzichtete auf die Lehramtspriifung und entschied sich fiir die Literatur.
Swoboda ist in dieser Perspektive ein mogliches Alter Ego, falls er den Lehrberuf
gewdhlt hétte. »Ich bin kein Schriftsteller, sondern Mittelschullehrer«, heifst es im

5 Publiziert als Franz & Die Anderen (7 friihe Texte 1965-1968); Henisch 1982, S. 12-32.
6 Ichverdanke diese Hinweise einem Gespréch (30.12.2015) mit Peter Henisch.
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Text (B, S. 28). Eine Berufswahl, die keinesfalls unmdoglich gewesen wire, wie
Henisch in Bezug auf den Roman ausdriicklich betont:

Swoboda ist Lehrer geworden - eine Karriere, die ich mir tatsdchlich hétte vorstellen konnen,
wire der Fischer Verlag nicht dazwischengekommen. Eine Lehramtspriifung wére bei mir noch
immer drin gewesen. Und Lehrer ist einer der fiir mich sinnvollen Berufe. »Bali« war ja auch ein
Identifikationsbuch fiir Lehrer. (Klein 2003)

Tatsédchlich ist es gut moglich, dass Lehrerinnen und Lehrer, die in den 1970er und
frithen 1980er Jahren mit hochfliegenden Anspriichen an Schule, Bildungsauftrag
und Fach, getragen von Ideen der 68er-Bewegung oder verschiedener Alternativ-
Szenen, zu unterrichten begannen, Swobodas schulische Erfahrungen und sein
Scheitern nachvollziehen konnten. Schulische Wirklichkeitspartikel, Auto-
biographisches, Zeitgeschichtliches, Erlesenes gerinnen zum mehrdeutigen, an ro-
mantischer Ironie und Poetik orientierten Roman, der den Leserinnen und Lesern
in seinen bewussten Ambivalenzen und Gegensitzen viele Anschlussmaoglichkei-
ten bietet. Henisch hat sein Schreiben als ein »Jonglieren mit Méglichkeiten und
Fakten« (Cerha 2003, S. 23) bezeichnet, und so spielen natiirlich nachvollziehbare
»Fakten eine Rolle«, auch das machte den Roman zum erfolgreichen »Identifikati-
onsbuch fiir Lehrer«. Es sollte aber beachtet werden, dass es sich trotz aller Fakten
bei Bali um einen Roman handelt, nicht um eine mimetische Bestandsaufnahme
der Schulwirklichkeit der 1970er und 1980er Jahre. Schon im ersten Absatz etwa
wird die Trostlosigkeit des Schulalltags mit Wetter-Metaphern gefasst, wenn es
heifdt: »Es nieselte wieder und so ging das nun schon seit Schulbeginn, Tag fiir Tag.
Nieselregen und Wind, der kalt ins Gesicht schlug.« (B, S. 7) Swoboda konterkariert
den Alltagstrott mit seinen Bali-Phantasien, denn: »In Bali wére es anders. Aber er
war nicht in Bali, sondern in Wien.« (B, S. 7)

Wenn »er in den Strom der Schiiler« geriet, »wiegte sich Swoboda manchmal in
der Illusion, er gehore noch dazu« (B, S. 8). Swoboda ist der fiir Henischs Werk kon-
stitutive »Aufdenseiter, er fiithlt sich auf Seiten der SchiilerInnen, ist aber Lehrer,
denn trotz seiner treuherzigen Versuche, den SchiilerInnen auf Augenhéhe zu be-
gegnen, oder seiner ironisch markierten Verdnderungsbemiihungen, etwa dem Ab-
schaffen des Pausenrundgangs oder der Hausschuhpflicht fiir LehrerInnen, spiirt
er, dass die »Distanz« zu den SchiilerInnen »niemals ganz tiberbriickbar« ist (B,
S. 8). Zweifellos ist er ein engagierter Lehrer, dem es darum geht, seinen Schiilerin-
nen und Schiilern jene Ideen zu vermitteln, die sich bei ihm aus 68er-Idealen spei-
sen - Kritikfahigkeit und Miindigkeit, Geschichts- und Demokratiebewusstsein,
Selbstfindung und Selbstverwirklichung. Aber auch sie werden ironisch gebrochen
und spiegeln Swobodas Situation, wenn er als Schularbeitsthema »Freiheit ist die
Einsicht in die Notwendigkeit« bearbeiten lédsst, ein Zitat aus Friedrich Engels Anti-
Diihring (1877), das nach '68 oft als ironischer Ausdruck der Resignation Verwen-
dung fand.

Uniiberbriickbare Distanz gibt es nicht nur zu den Schiilerinnen und Schiilern,
sondern auch zur Kollegenschaft und zum System Schule selbst. Die anderen Leh-
rerInnen treten den SchiilerInnen gréftenteils misstrauisch oder gleichgiiltig ge-
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geniiber, der Direktor wirft Swoboda »Fraternisierungstendenzen« vor und hélt
fest: »Das hier ist eine Schule und keine Kommunel!« (B, S. 8) Im Lehrkorper herr-
schen Argwohn und Distanz, die Reaktion auf Swobodas Anderungsvorschlige ist,
dass er im Konferenzzimmer nicht ldnger begriif$t wird. Ein Gesprdach mit dem Ge-
schichtslehrer Vof3” verdeutlicht das Klima. Swoboda, der neonazistische Tenden-
zen bei seinem Schiiler Dvorak beobachtet, wendet sich an Vof§, der aber meint,
dass das »Pendel« nun eben nach der anderen Seite ausschlage. Er mahnt Swobo-
da, wenn man den »einen Radikalismus im Mund« fiihre, dann »diirfe man den an-
deren nicht vergessen« (B, S. 106, 107). Vo3 ist ein Prototyp des Gymnasiallehrers
der dlteren Lehrergeneration, aus der wohl die {iberwiegende Mehrheit des Lehr-
korpers im Roman besteht. JunglehrerInnen der 1970er und frithen 1980er Jahre
hatten tatsdchlich in ihrem Lehreralltag mit diesen massiv zu kampfen.

Die Ausnahme ist der Religionslehrer. Henischs autobiographisch verbiirgte Er-
fahrung mit Adolf Holl wird im Akt des »Jonglierens mit Fakten« erzdhlerisch frucht-
bar gemacht. Denn in der Inversion eines stehenden Motivs der literarischen Schul-
kritik des 20. Jahrhunderts, das Religionslehrer als ideologische Garanten und
Hiiter der herrschenden Verhiltnisse zeigt, wird Swobodas Kollege, ironisch treff-
sicher als St. Marx bezeichnet, subversiv. Er setzt sich positiv vom Kollegium ab,
indem er nicht nur fiir Swoboda ein offenes Ohr hat, sondern auch versucht, seine
SchiilerInnen zum Denken anzuregen.?

Die unerfiillbaren, iiberzogenen Erwartungen, die in Lehrerinnen und Lehrer
gesetzt werden, hat Konrad Paul Liessmann fiir die Gegenwart zusammengefasst,
da die Schule ndmlich »Ersatz fiir zerfallende Familien, letzter Ort emotionaler
Kommunikation, Drogen- und Aidsprophylaxeinstitution, erster Therapieplatz,
Hort der sexuellen und sonstigen Aufklarung [sowie] Problemlésungsanstalt fiir die
Fragen der Erwachsenenwelt« sei (Liessmann 2006, S. 61). Diese Uberforderung
wird bei Peter Henisch bereits in den 1980er Jahren poetisch entfaltet. Denn
Swoboda selbst ist keineswegs das Idealbild eines »guten« Lehrers. Mehrere witzig-
ironisch beschriebene Situationen legen den Schluss nahe, dass er allzu leicht seine
Position als padagogische Personlichkeit aufgibt. Die Bemerkung, dass zwar Ruhe
herrsche, »wenn er die Klasse betrat«, aber »das dauerte ldnger bei ihm als bei man-
chem andern« (B, S. 10), ironisiert ihn und bereitet die Tatsache vor, dass sein
Untericht offenbar dann funktioniere, wenn SchiilerInnen dhnliches Interesse an
seinen Fachern aufbriachten wie er selbst und so gewillt wiren, ihm zuzuhéren (vgl.
B, S. 10-12). Gegen Widerstdnde kann sich Swoboda nicht behaupten, die Ausein-
andersetzung mit SchiilerInnen scheut er oder sie misslingt, wie im Fall von Dvotaks
antisemitischen Pdbeleien, denen er lediglich ein »Na und?« entgegenzusetzen hat

7 Es handelt sich wohl um eine ironische Anspielung auf Johann Heinrich Vof$ (1751-1826), Uber-
setzer von Homer ins Deutsche. Ein Bild fiir einen enthistorisierten, bildungsbiirgerlichen Um-
gang mit der Klassik, wie er in den 1970er und 80er Jahren in Gymnasien durchaus {iblich war.
Swoboda konstatiert: »Da safd er. VofS. Das leibhaftige Abendland.« (B, S.107)

8 Henisch schreibt die Figur des abtriinnigen Religionslehrers in Die schwangere Madonna (2005)
weiter fort.
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(B, S. 17). Zudem kennt Swoboda wenig Maf fiir Ndhe und Distanz. Das Verhiltnis
mit seiner Probelehrerin Jutta ist dafiir ein erstes Indiz. Professionelle Grenzen
zieht er offenbar auch gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern nicht, er mag alle -
»aber manche magich besonders« (B, S. 33). In seiner Lieblingsschiilerin Elfi Kirsch
meint er eine Seelenverwandte entdeckt zu haben. Kirschs Schularbeit beriihrt ihn
aber deshalb, weil er die eigene Verfassung hineinprojiziert (B, S. 41). Er beurteilt
die Arbeit, obwohl eine Themenverfehlung, mit »Sehr gut«, wiahrend Jutta einen
klareren »Deutschlehrerinnen-Blick« bewahrt, lediglich den »Weltschmerz einer
Siebzehnjidhrigen« konstatiert und nicht recht weifs, was Swoboda daran »so impo-
niert« (B, S. 94). Swoboda sucht das pddagogische Gesprach mit einer »gefihrdeten
Schiilerin« aufSerhalb der Schule, die Situation wird zum Kippbild: Einerseits soll-
ten sich Lehrerinnen und Lehrer natiirlich um No6te ihrer SchiilerInnen kiimmern,
andererseits wird deutlich, dass bei Swoboda Verliebtheit im Spiel ist. Sie sprechen
auch kaum tiber Kirschs Aufsatz oder ihre Probleme, vielmehr gibt Swoboda unan-
gemessene Einblicke in sein Privatleben. Die aufSerschulischen Treffen werden ihm
konsequenterweise zum Verhédngnis: Die Intrigenkiiche brodelt, es hagelt Be-
schwerden von Eltern, SchiilerInnen sowie LehrerInnen, und schliefdlich wird
Swoboda suspendiert (B, S. 144, 145). Und so beginnt die Band-Karriere des Ex-
Lehrers. Jutta behilt weiter ihre Hellsichtigkeit, sie nimmt Swoboda seine Beteue-
rungen nicht ab, dass er sich mit der »kleinen Kirsch« lediglich »durch die sie und
ihn betreffenden Schulgeschichten verbunden« (B, S. 177) fiithle. Es geht um ande-
res, denn, wie er Jutta in einem Brief gesteht, fiihle er sich bei der Kirsch und ihren
Freunden wieder wie frither. Die Sympathie, die emotionale Bindung zur Kirsch
néhrt sich also nicht zuletzt aus Swobodas nostalgischen Erinnerungen an die eige-
ne Jugend. Der 68er, der die »versteinerten Verhiltnisse zum Tanzen bringen«®
wollte, projiziert seinen Hoffnungen auf die néchste Generation und erhofft so auch
seine Verjiingung:'? »- wir habens nicht geschafft. Doch diese Jugend, ich sag Dirs,
die macht damit ernst! Und zwar gerade, weil sies viel weniger ernst meint« (B,
S. 188). Dies korrespondiert mit dem Lehrerbild, das Swoboda bereits am Beginn
des Romans entwirft, ndmlich, dass es eben »zwei Sorten von Lehrern« gébe: »Die
einen, die einfach weitergeben wollen, was ihnen vermittelt worden ist, auch was
ihnen angetan worden ist, und das hat dann einen Zug von Revanche. [...] Und die
andern. [...] Die wollen im Grunde bleiben, was sie waren. Kameraden, Mitmen-
schen, Mitopfer, Freunde. [...] Gerade auf die [...] kommt es an. Auf jene, die jung
bleiben wollen, zumindest lebendig. Wenn etwas verdndert wird, dann nur durch

9 Diesistein in der Studentenbewegung oft gebrauchtes Marx-Zitat aus der Einleitung Zur Kritik der
Hegelschen Rechtsphilosophie (1844). Bei Marx heifit es iibrigens statt »bringen« »zwingen« (Marx,
1971, S. 211). Auch das wire fiir Swoboda passend.

10 Es lassen sich prominente Vorbilder finden: Etwa die heftige Leidenschaft des alten Goethe zu
seiner »Suleika«, Marianne von Willemer. Gegeniiber Eckermann meint er, dass man selbst im
»hohen Alter« eine »wiederholte Pubertit« erleben kénne, »widhrend andere Leute nur einmal
jung sind« (11.3.1828) (Goethe 2006, S. 609). Dies wire eine hiibsche Beschreibung fiir Erich
Swoboda.
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die Schule. Und wenn die Schule lebendig bleibt, dann durch die.« (B, S. 33f.) Diese
Hoffnung erweist sich fiir Swoboda als triigerisch. Henisch ldsst die Liebesnacht
von Lehrer und Schiilerin an einem Kurzschluss des Heizstrahlers scheitern, und
auch fiir die SchiilerInnen und die Schule ist er ersetzbar und wird ersetzt.!! Peter
Henisch weif3, dass Schule auch anderen Realitdten folgt und widerspriichlich und
konfliktgeladen war und bleibt. Jede Lehrerin, jeder Lehrer muss sich dieser Reali-
tdt stellen, was Swoboda nicht kann und nicht will. Als Lehrer ist er ungeeignet, was
er erkennt, und sitzt vielleicht auch deshalb im »Epilog« »gemiitlich entspannt, die
Beine hochgelagert« (B, S. 266 ff.). Den Lehrerinnen und Lehrern der Gegenwart
aber hat Henisch in seiner Dankesrede anlésslich der Verleihung der Osterreichi-
schen Kunstpreise 2015 zugerufen:

Wozu noch etwas unterrichten, wozu noch etwas lernen, was man im durchregulierten »prak-
tischen« Leben nicht braucht? Ich aber sage: Und dennoch, gerade deshalb! Courage! Aufruf an
unsere jungen Leute und ihre Lehrer, gehalten in approbierter Textsorte 9: Feierrede. (Henisch,
2015)
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Klaus Maiwald

»Ich kann nicht Lehrer werden.«

Wie Erich Kastner der Schule und wie das fliegende
Klassenzimmer dem Schulmeister Kastner entrinnt

Der junge Erich Késtner wandte sich vom Lehrerberuf ab, behielt aber auch als Schriftsteller
ein padagogisches Ansinnen. Insbesondere in seinen Kinderbiichern entwickelte Késtner die
Utopie einer von Vorbildfiguren geprigten Erzichung zu einer humanen und friedfertigen Welt.
Diese literaturpadagogische Programmatik wird am Beispiel des Schulromans Das fliegende Klas-
senzimmer von 1933 einer kritischen Konsistenzpriifung unterzogen. In den Verfilmungen des
Romans zeigt sich eine zunehmende Ablosung von der Vorlage und damit auch von deren padago-
gischen Ambivalenzen. Wihrend der Film von 1954 auffallend »werktreu« und gerade deshalb
prekér ist, entwickeln die Adaptionen von 1973 und (mehr noch) von 2003 einen wohltuenden
Eigensinn.

Der 1899 geborene Erich Késtner schien als Kind schon zum Lehrer prédestiniert.
Noch bevor er selbst Schiiler war, beeindruckten ihn die untermietenden
Lehrer(innen) in der Wohnung seiner Eltern (vgl. Hanuschek 1999, S. 48f.). Uber
seine Schulzeit schrieb Késtner spéter, er »wollte lernen und nicht einen Tag versau-
menc (zit. nach Kordon 1995, S. 20). Dies tat er auch, ein wissenshungriger Muster-
schiiler. Der Eintritt des 14-Jdhrigen in das Freiherrlich von Fletchersche Lehrer-
seminar zu Dresden-Neustadt (vgl. Reichelt 2006) war jedoch nicht nur biogra-
phisch, sondern fiir ein Kind aus kleinen Verhéltnissen auch sozial und 6konomisch
naheliegend. Die Ausbildung war kostengiinstig, sie verhief$ einen bescheidenen
Aufstieg und eine gesicherte Existenz. Kastner erlebte das ab 1913 besuchte Semi-
nar jedoch als »Lehrerkaserne, in der »blindlings gehorsame, kleine Beamte mit
Pensionsberechtigung« gezogen wurden (Késtner 1998c, S. 77). Bemerkenswert ist

Kraus MAIwALD ist Inhaber des Lehrstuhls fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur an der
Universitdt Augsburg. Mail: klaus.maiwald@phil.uni-augsburg.de
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auch die erinnerte Rollenfremdheit des 17-jahrigen Unterrichtspraktikanten: »Es
ging wie am Schniirchen. Die Professoren nickten wohlwollend. Und trotzdem war
alles grundverkehrt. Und die Kinder wufSten es. Der Jiingling auf dem Katheder,
dachten sie, das ist kein Lehrer und er wird nie ein richtiger Lehrer werden. Und sie
hatten recht: Ich war kein Lehrer, sondern ein Lerner.« (Zit. nach Kordon 1995,
S. 31f.) Als Késtner 1919 aus dem Militirdienst entlassen wurde, eréffnete er den
perplexen Eltern: »Ich kann nicht Lehrer werden!« (Vgl. Bemmann 1994, S. 43f.)

Der weitere Weg ist bekannt. Kidstner wurde Feuilletonist, Lyriker, Romancier,
Drehbuchautor - ein Protagonist des literarisch-kulturellen Lebens im Berlin der
Weimarer Republik, ein Vertreter der Neuen Sachlichkeit und mit Emil und die
Detektive (1929, im Folgenden ED) Begriinder einer neuartig realitdtshaltigen
Kinderliteratur (vgl. Kimmerling-Meibauer 2012, S. 101 ff.). Der linksliberale, pazi-
fistische Autor erhielt nach der sogenannten Machtergreifung ein weitgehendes
Publikationsverbot. Sein Verbleib im nationalsozialistischen Deutschland und sei-
ne Zuarbeit fiir die »Unterhaltungsindustrie des Dritten Reiches« (Kurzke 2001,
S. 44) sind nicht unumstritten (vgl. auch Hanuschek 1999, S. 298-305), dennoch ge-
langte Kédstner als Repriasentant eines »anderen Deutschland« nach 1945 zu hohen
literarischen Ehren und moralischem Ansehen, ohne jedoch produktiven Anschlu-
ss an die Nachkriegsliteratur zu finden. Kistner lebte in seinen letzten Lebensjah-
ren zuriickgezogen und starb 1974 in Miinchen.

Kistner fiihlte sich »dem Lehrerberuf entlaufen, ja [...] entronnen« (zit. nach Do-
derer 2002, S. 56). Gleichwohl verstand er sich stets als Schulmeister, Moralist, Ra-
tionalist und »Urenkel der deutschen Aufkldrung« (ebd., S. 42). Im Folgenden wird
aufgezeigt, wie sich die Verfilmungen von Das fliegende Klassenzimmer sukzessive
von Kistners zwiespaltiger Pddagogik entfernen. Hierfiir wird zunéchst die Erzie-
hungsagenda des aufierschulischen Schulmeisters Késtner und deren Ausformung
in dem Schulroman von 1933 rekonstruiert. Die Klassenzimmer-Verfilmung von
1954 erweist sich als »werktreu« und gerade deshalb als prekdr. Mit dem Film von
1973 beginnt eine wohltuende Ablésung von der Vorlage, die die Adaption von 2003
noch steigert und damit sozusagen dem Schulmeister Késtner entrinnt.

1. Die Agenda des Erziehers

In einer Gedenkrede zehn Jahre nach dem 20. Juli 1944 bekréftigte Késtner - trotz
Faschismus, Weltkrieg und Holocaust - den Glauben an die Zukunft, an die Jugend
und an die Erziehung (vgl. Kistner 1998b, S. 613). Die Ziele dieser Erziehung hat
Klaus Doderer auf den Punkt gebracht: Késtner »riittelte von einem linksliberalen
Standort aus an den ehernen Werten der >Altenc«. Er griff mit spitzer Feder Militaris-
mus, Biirokratismus und Nationalismus an. Er focht fiir den aufrechten Gang des
Kleinen Mannes und fiir die Anerkennung einer friedfertigen Welt« (Doderer 2002,
S. 72). Késtner erstrebte eine humane Gemeinschaftlichkeit, in der »aufrechte, der
Vernunft verpflichtete Individuen im Geiste friedfertiger, freier und sozialer Ent-
scheidungsfihigkeit ohne Grenzen miteinander kommunizieren kénnen« (ebd.,
S. 165).
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Das Mittel fiir die Erziehung zu einer humanen Gemeinschaftlichkeit und einer
friedfertigen Welt war weniger die Schule, der Kédstner skeptisch gegeniiberstand.
In einem Text von 1946 mit dem Titel Zur Entstehungsgeschichte des Lehrers (Kést-
ner 1998c) blickt er auf seine Seminarzeit zuriick, in der der Charakter gestutzt und
das »Riickgrat geschmeidig gemacht« wurde (ebd., S. 77). Daher hitten die Lehrer
»im Dritten Reich versagt«, weil sie »zwar ein respektables Wissen besafSen, aber
nicht den entsprechend respektablen Charakter«, so dass sie »umfielen, bevor man
sie anblies« (ebd., S. 76). In seinem Kabarettstiick Ansprache zum Schulbeginn um
1950 hilt Késtner (1998a) die »lieben Kinder« zum Anstand, vor allem aber zu einem
grundlegenden Misstrauen gegen falsche Lehrer- und Schulbuchautorititen an. Der
erste und wichtigste Rat ist jedoch, sich »die Kindheit nicht austreiben« zu lassen,
denn: »Nur wer erwachsen wird und Kind bleibt, ist ein Mensch« (ebd., S. 195). Hier
klingt die fiir Kédstner zentrale Vorstellung an, dass Kinder die besseren bzw. noch
besserungsfahigen Menschen seien. Damit aus ihnen humane und friedfertige Er-
wachsene werden, brauchen sie Vorbilder: »Man schaffe die Vorbilder!«, fordert
Kistner in der erwidhnten Gedenkrede (1998b, S. 614). Was ein Vorbild ausmacht,
pointiert das Gedicht Und wo bleibt das Positive, Herr Kéistner? von 1930: Es komme
darauf an, »gescheit und trotzdem tapfer zu sein« (zit. nach Kordon 1995, S. 79).

Die Welt ist also besserungsbediirftig, und Besserung verheifSen die Kinder,
wenn sie durch moralische Vorbilder erzogen werden. Dagegen lésst sich einwen-
den, dass die Idee »vom einsichtigen, hilfsbereiten, verniinftigen, sozial handeln-
den Kind« in der Tat ein »Mythos« ist (Doderer 2002, S. 140). (Auch in der Literatur
gibt es Gegenentwiirfe, von Max und Moritz bis Oskar Matzerath.) Vor allem aber
setzt dieses Programm allzu sehr auf den Anstand des Einzelnen. Wer mit ansehen
musste, wie eine Demokratie auch durch radikale Ideologien aufgerieben wurde,
mag zu Recht skeptisch sein gegen geschlossene politische Weltbilder, und gewiss
hilft es, wenn viele »gescheit und tapfer« sind. Die Behebung von Missstdnden er-
fordert jedoch iiber das individuelle Gutsein hinaus strukturelle Verdnderungen.
(Ein literarischer Beleg hierfiir ist die vergebliche Privatwohltitigkeit in Bertolt
Brechts Der gute Mensch von Sezuan.) Klaus Kordon schreibt: »Der Autor stellt das
System in Frage, aber er weifs kein besseres. Deshalb setzt er auf die Erziehbarkeit
des Menschen, insbesondere auf die der Kinder« (1995, S. 92). Auf die Kinder zu
setzen ist gut gemeint, aber kurz gedacht, eine naive Utopie.

2. Erziehung durch Literatur in Das Fliegende Klassenzimmer

Die Vorbilder fiir die »Besserung der Menschen durch Erziehung zur Vernunft«
(Bemmann 1994, S. 187) schuf der verhinderte Lehrer als Literat. Immer wieder
wird in Késtners Kinderbiichern die Hoffnung auf eine bessere Welt von Kindern
getragen. In Das doppelte Lottchen bringt ein Rollentausch der Zwillinge die ge-
trennten Eltern wieder zusammen. Auch in der ebenfalls 1949 erschienen Konfe-
renz der Tiere »setzt der Schulmeister Kistner erneut alle Hoffnung auf die Kinder«
(Kordon 1995, S. 185). Nur um ihretwillen engagieren sich die Tiere und nehmen
die Erwachsenen Vernunft an. Vor allem aber sind es drei Jungen, die uns Kistner
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als literarische Vorbilder hinstellt: Emil Tischbein und Anton Gast sind anstandige
und verantwortungsvolle »Musterknaben« (ED, S. 34), aus denen, wie im Nachwort
von Piinktchen und Anton (1931, im Folgenden PA) erhofft, »spéter einmal sehr
tiichtige Médnner werden. Solche, wie wir sie brauchen kénnen« (PA, S. 157). Die
Leser mdéchten sich entschlieflen, »wie diese Vorbilder« zu werden, »so fleif3ig, so
anstédndig, so tapfer und so ehrlich« (ebd.).

Den genannten Tugendkanon zeigt auch Martin Thaler in Das fliegende Klassen-
zimmer von 1933 (im Folgenden FK). Im Zentrum des Romans stehen ein Lehrer
und eine Schar Internatsschiiler, es geht um Streiche und Strafen, um Keile und
Kampfe mit verfeindeten Realschiilern, um Diktate und Trostspriiche und um
einen mit Hilfe der Schiiler wiedergefundenen alten Freund des Lehrers. Einen wei-
teren Handlungsstrang bilden die Proben des Theaterstiicks »Das fliegende Klas-
senzimmer, in dem die Schiiler per Flugzeug verschiedene aufSerschulische Lern-
orte aufsuchen. Die Geschichte endet mit der Auffiihrung dieses Stiicks und dem
Aufbruch in die Weihnachtsferien. Um diese (Binnen-)Erzdhlung ist ein Rahmen
gelegt, in dem der (fingierte) Autor die sommerliche Entstehung und den realisti-
schen Anspruch der Geschichte erldutert bzw. ein »ehrliches« Buch ankiindigt (FK,
S. 16). Der Erzdhlrahmen schliefit sich mit einem Nachwort und in einer paradoxen
Verschrankung von Binnen- und Rahmenhandlung, in der der Erzédhler Kastner auf
Figuren aus dem Roman trifft und diese iiber das weitere Ergehen der anderen
Figuren ausfragt.

In dem vom jungen Késtner besuchten Lehrerseminar stand man vor Professo-
ren stramm, fiihrten Stubenilteste ein zackiges Regiment und wurden Ubertretun-
gen streng bestraft (vgl. Hanuschek 1999, S. 50f.). All dies ist hier nun anders - weil
es eine grundgiitige Autorititsperson gibt. Somit trdgt die Idee einer moralischen
Erziehung durch prdagende Vorbilder auch diesen Roman. Das kleine Vorbild ist der
stets verniinftige Schiiler Martin, das grofSe der stets gerechte Lehrer Bokh. Aber
auch hier wird eher auf persénliche Vernunft und private Tugend gesetzt als auf die
Verdnderung der Verhiltnisse. Martin hat einen arbeitslosen Vater und daher kein
Geld fiir die weihnachtliche Heimfahrt, aber er »hat Gliick, dass er einen netten,
verstindnisvollen Lehrer hat, der ihm im Notfall etwas Geld leiht« (Haywood 1998,
S. 103; tatsdchlich wird das Fahrgeld sogar geschenkt; vgl. FK, S. 156). Die Regeln
des Internats sind rigide, die Machtstrukturen autoritdr; aber es gibt den giitigen
und weisen Lehrer, der die rigide Hausordnung ebenso zurechtbiegt wie den auto-
ritdren Stubenéltesten. Durchaus kann man darin »Pseudolésungen privater Na-
tur« sehen (ebd., S. 108).

Abgesehen davon, wie tragfahig ein vor allem auf individueller Tugend basieren-
des Miteinander ist, kann man fragen, wie stimmig der Roman es vorfiihrt. Susanne
Haywood (1998, S. 97) sieht Késtners frithe Kinderromane ambivalent zwischen
Wilhelminismus und Reformpadagogik, zwischen Realismus und Idyllisierung,
zwischen autoritdr-regressiven und liberal-fortschrittlichen Werten changieren.
Fiir diese Ambivalenz-These finden sich auch im Fliegenden Klassenzimmer starke
Belege: So ist die Unterrichtsrealitdt weniger vom erfahrungsorientierten Lernen
als vom Auswendiglernen und vom Diktatschreiben geprégt (vgl. FK, S. 42, S. 135;
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Crommelin 2011, S. 44); vor allem aber ist Kistners »Idee einer liberalen, sozialen
und demokratischen Zivilgesellschaft« (Doderer 2002, S. 103) nicht konsequent re-
alisiert. Es gibt »prihistorische« (Erb-)Feindschaften, archaische Zweikdmpfe und
Schneeballschlachten in militdrischer Inszenierung, die wenig mit pazifistischer
Vernunft zu tun haben (vgl. Drouve 1999, S. 211f.). Auch miisste man es pddago-
gisch nicht »tadellos« finden (FK, S. 78; Film 1954, 44:15), dass ein Konflikt mit ge-
waltsamen Mitteln ausgetragen wird. Auffillig ist zudem die sprachliche Zackigkeit:
Als Parole fiir Einigkeit und Entschlossenheit dient das Wort »Eisern!« (FK, S. 24, 45,
63, 88, 126), nach einer Ansprache von Justus ruft man im Chor ein schneidiges
»Gute Nacht, Herr Doktor!« (FK, S. 128; Film 1954, 20:42) Ahnlich forsch geht es im
Vorwort des Erzdhlers zu: Weil das Leben »eine verteufelt grofe Handschuh-
nummer« habe, miisse man lernen, »Schlidge einzustecken und zu verdauen« (FK,
S. 19), miisse man »Ohren steif halten! Hornhaut kriegen! Verstanden?« (FK, S. 20).
Derlei erinnert mehr an soldatischen Drill als an humane Erziehung, mehr an auto-
ritdre Fiihrung als an liberale Demokratie. Natiirlich hebt sich das Internat im Ro-
man stark von der seinerzeit gdngigen Schule als autoritdre Zuchtanstalt fiir gehor-
same Untertanen ab. Ein wirklich reformpéaddagogisches Handeln vom Kind aus und
ein Miteinander im Zeichen von Humanitit, Miindigkeit und Demokratie gibt es
auch dort aber nur in Ansédtzen.

Nun wiére es grob unsinnig, Kdstner anzulasten, dass er 1933 noch in Unkenntnis
der heraufziehenden Katastrophen einen ambivalenten Erziehungsroman vorlegt.
Eine andere Frage ist, was er daraus in einem Film im Abstand und im Wissen von
zwei Jahrzehnten macht.

3. Die Klassenzimmer-Verfilmung von 1954

Eine bereits 1933 angedachte Verfilmung konnte nicht mehr realisiert werden - aus
Késtner war ein politisch unliebsamer Autor mit Publikationsverbot geworden.
Nachgeholt wurde sie 1954, Kurt Hoffmann fiihrte Regie, Kédstner selbst besorgte
das Drehbuch. Es iiberrascht daher wenig, dass der Film hochgradig »werktreu«
ausfillt. Die Handlung entspricht weitestgehend dem Roman; der Film spielt in ei-
nem zeitlosen Fachwerkstddtchen und bringt jegliche historische Dimension zum
Verschwinden. Noch immer malt Martin ein Marchenwunschbild, in dem seine El-
tern vornehm in einer Kutsche fahren (FK, S. 88f.; 09:30, 1:19:06); noch immer gibt
es eine »prihistorische Fehde« mit den Realschiilern (FK, S. 46; 26:32). Und nach
wie vor werden »eisern« markige Spriiche geklopft wie »Bei Philippi sehen wir uns
wieder« (30:12). Der Film {ibernimmt auch den Erzdhlrahmen und ldsst Késtner
selbst darin auftreten. Zudem bedient er sich eines Off-Erzédhlers, der in fiir Kdstner
typischer Manier ausgiebig die Handlung kommentiert.

Noch markanter als der Roman iiberh6ht der Film den Lehrer als Leitfigur. Wenn
die Schiiler zur »Strafe« fiir eine Rauferei ein Kaffeetrinken bei Dr. B6kh samt auto-
biographischer Lehr-Erzdhlung iiber Autoritdt und Freundschaft erhalten, gerit die
Inszenierung hoch suggestiv, um nicht zu sagen: verriterisch (Abb. 1). Aus der
Untersicht zu ihrem Lehrer aufblickend gestehen die Schiiler ihre Untat. Beim Tref-
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Abb. 1,2 und 3:

Zeichnung des Lehrers als Autori-
téts-, Leit- und Hiiterfigur in

Doas fliegende Klassenzimmer

von 1954 (42:18; 48:35; 50:10)

fen liegen Rederecht und Bewegungsfreiheit ausschliefllich bei Dr. Bokh. Er geht
aufund ab, sieht versonnen zum Fenster in den leise rieselnden Schnee hinaus und
monologisiert, wihrend die Schiiler seiner Geschichte lauschen. Bereits der Rezen-
sentin des Tagesspiegel stiefd diese »Lebensbeichte mit anschliefSender allgemeiner
Ergriffenheit« ebenso auf wie die »arg geschwollenen Sentenzen und ewigen Kon-
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junktiva« (zit. nach Hickethier 1999, S. 90). In der unmittelbar folgenden Szene stili-
siert der Film den verehrten Lehrer vollends zur méarchenhaften Hiiterfigur: Magi-
sche drei Mal sehen wir ihn, nachdem er das Internat zur Nachtruhe abgemeldet
hat, droben in seiner Erkerstube.

Fiir Knut Hickethier (1999, S. 89) »gelang es, diese Geschichte aus dem Jahr 1933
in die fiinfziger Jahre zu transportieren«. Es bleibt die Frage, ob dieser bruchlose
Transport auch gutist. Es war die im Roman von 1933 agierende Schiilergeneration,
die spiter als Frontsoldaten mit »eiserner« Disziplin »die Ohren steif hielten«. Nicht
der Romanautor, wohl aber der Drehbuchschreiber Kastner konnte wissen, dass in-
nige Verehrung fatal in blinde Gefolgschaft umschlagen kann; in diesem Film aber
beteuern die Schiiler noch immer, was fortwidhrend zu sehen ist: »Aber lieber Herr
Justus, Sie wissen doch, wie sehr wir Sie ...« (44:32). 1954 konnte man wissen, dass
eine entschlossen ihrer Berufung folgende, enthobene (und nota bene unbeweibte)
Fiihrerfigur auch in die Katastrophe fithren kann; in diesem Film aber erstrahlt sie
neu, im Licht einer Erkerstube. 1954 konnte man wissen, dass Macht demokratisch
legitimiert und systematisch kontrolliert werden muss; in diesem Film aber wird
alles gut, weil die Macht (zufillig) von einem giitigen Mann »verniinftig und grof3-
miitig« (FK, S. 82) bzw. »mit dem Verstdndnis fiir die Beherrschten ausgeiibt wird«
(Hickethier 1999, S. 89f.). 1954 konnte man wissen, wie wichtig eine »unabhéngig
rdsonierende, verfassungsstaatlich orientierte, demokratisch reife Offentlichkeit«
ist; in diesem Film hangt aber weiterhin alles »von der Integritét [eines] Anfiihrers
ab, der nur >sich selbst verantwortlich ist« (Haywood 1998, S. 97). Dies ist das
Prekire von Hoffmanns und Késtners Film: Er kommt daher, als habe es Faschis-
mus, Holocaust und Weltkrieg nicht gegeben. Er ignoriert besseres Wissen und
bleibt gegeniiber einer Vorlage, die »unter dem Banner der Modernitét traditio-
nelle, autoritir-patriarchalische Werte und Verhaltensmuster« (ebd., S. 216) propa-
giert, auch nach mehr als 20 Jahren sozusagen »eisern werktreux.

In seiner Geschichtslosigkeit fiigt sich der Film in das harmlos-heitere Kino der
Wirtschaftswunderjahre ein. Késtner war ein im Nationalsozialismus gedchteter
Autor, dem aber nicht an »Systemverdnderung, sondern Verbesserung des Men-
schen« gelegen war (Tornow 1998, S. 124) - ein Gliicksfall fiir den auf unverfing-
liche Unterhaltung und »gute Menschen« gepolten Nachkriegsfilm. Nicht von un-
gefahr wurden ab 1950 mehrere Kéistner-Filme produziert, neben Das fliegende
Klassenzimmer noch Das doppelte Lottchen (1950), Piinktchen und Anton (1953)
und ein Remake von Emil und die Detektive (1954). In den im Kinderfilm seinerzeit
vorherrschenden Mirchen stellten die Kistner-Adaptionen eine positive Ausnah-
me dar (vgl. Kurwinkel/Schmerheim 2013, S. 44); gleichwohl waren die »letztlich
harmoniesiichtigen Kindergeschichten Kastners« (Hickethier 1999, S. 90) dankbare
Vorlagen fiir das Verdrangungskino der Adenauerzeit.

Das fliegende Klassenzimmer wurde ein zweites Mal 1973 adaptiert, fiir Knut
Hickethier »zu einem blofSen Genre-Produkt, zu einem typischen, komddianti-
schen Paukerfilm« (1999, S. 90). Der Film in der Regie von Werner Jacobs ist kein
Meisterwerk, er verdient ein derart harsches und vergroberndes Urteil jedoch nicht.
Zum einen ist der Bezug zum Paukerfilm-Genre a la Die Liimmel von der ersten
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Abb. 4 und 5: Der Lehrer als (kleine) Witzfigur in der Klassenzimmer-Verfilmung von 2003
(1:00:41; 59:35)

Bank (1968-72) durchaus komplex; zum anderen wire anzuerkennen, dass der
Film die zeitlose Idyllik des Romans und des Vorgédngerfilms aufhebt, indem er die
antiautoritidren und freiziigigeren Realitdten der reformbewegten 1970er Jahre zum
Vorschein bringt (vgl. ausfiihrlicher Ladenthin 2008, Maiwald 2013).

5. Die Klassenzimmer-Verfilmung von 2003

Noch mehr als in der Adaption von 1973 schwindet die »Werktreue« in Tomy
Wigands Das fliegende Klassenzimmer von 2003. Der Film spielt im Leipziger Tho-
maner-Internat, bricht aber die Mannerwelt durch eine Reihe gleichwertiger weib-
licher Figuren. Auch haben Bokh (Ulrich Noethen) und sein alter Freund eine sehr
realitdtshaltige Vorgeschichte aus ihrer Schulzeit in der DDR: Wéahrend der Freund
in den Westen verschwand, hatte Bokh die Folgen eines subversiven Streiches zu
tragen, wurde aus dem Internat entfernt und durfte nicht studieren. Dieses von ge-
sellschaftlichen Gegebenheiten verursachte Zerwiirfnis ist deutlich komplexer als
die Trennung im Roman und im ersten Film, wo dem Freund Frau und Kind gestor-
ben sind, weshalb er »kindischen Dingen« wie »Geld und Rang und Ruhm« (FK,
S. 130) entsagt. Hier gibt es hingegen einen handfesten Lebensbruch, filmnarrativ
eine Backstory Wound. Mit der Hintergrundgeschichte der erwachsenen Haupt-
figuren und dem Schauplatz Leipzig partizipiert der Film am Genre des DDR- bzw.
Ossi-/Wessi-Films, fiir den zum Beispiel Sonnenallee von Leander HaufSmann
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(1999) oder Good Bye, Lenin! von Wolfgang Becker (2003) stehen. Ein wichtiger Teil
der Abkehr von der Vorlage ist die Abkehr vom Pddagogischen. Diese zeigt sich
schon im Zweck des Internats, das in Kdstners Roman und in den ersten beiden
Filmen noch der Schule dient, wihrend hier die Schule eher ein Anhédngsel des In-
ternats ist. Vom fliegenden Klassenzimmer bleibt am Ende nur ein Lied mit Tanzcho-
reographie und Spezialeffekten, mit dem die Schiiler sich selbst und ihren Lehrer
feiern: »Wer ist schon gern allein / viel besser ist zusammen sein [...] / Justus, du bist
unser grofiter Held [...].« Auch zeigt der Film kaum noch ernsthaften Unterricht und
spart etwa ein eindringlich beschriebenes bzw. inszeniertes Strafdiktat aus (FK, S.
105; Film von 1954, 54:10; Film von 1973, 55:20). Der Lehrerdarsteller Piet Klocke ist
als Kabarettist und Komiker bekannt, dessen Markenzeichen ein manieriertes Sich-
Verheddern in halbgaren Sétzen ist. Genau das tut auch hier Professor Kreuzkamm
als skurriler Kauz mit roten Haaren, antiquierter Hornbrille und Fliege. Durch die
filmische Inszenierung wird sein Ansehen (im Wortsinn) weiter geschmilert: Die
Schiiler sitzen erhdht, wir blicken wiederholt in einer Totale in Aufsicht klein auf
ihn hinunter. Das ist vom Lehrer(sein) iibrig geblieben: eine Witzfigur (Abb. 4, 5).

Frappierend ist schliellich die Umdeutung der padagogischen Leitfigur(en). Im
Roman gibt es den Lehrer Bokh, aber auch den im Rahmen auftretenden Erzdhler
Késtner. Bokh hat als Internatsschiiler selbst gelitten und will es jetzt besser ma-
chen. Seine Pddagogik liegt jedoch weniger in der selbststdndigen Entwicklung der
Schiiler, sondern in deren Pragung durch sein personliches Vorbild. Seine Urteile
und Entscheidungen trifft er autonom, sein Beispiel gilt absolut. Die Autoritét die-
ser Figur findet ihre Entsprechung in der des Erzéhlers, der im Vorwort festlegt, wel-
che Moral aus der Geschichte herauszulesen sei, ndimlich, dass man lernen miisse,
»Schlédge einzustecken und zu verdauen« (FK, S. 19). Sowohl der Lehrer als auch der
Erzédhler sind den Schiilern bzw. Lesern freundlich zugewandt, lassen aber keinen
Raum fiir eigene, selbstbestimmte Deutung.

Der Film von 1954 iibernimmt dieses Konzept, der Film von 2003 verabschiedet
es. Noch immer wird Justus verehrt und soll seine Geschichte den Schiilern zum
Vorbild gereichen. Aber wie gesagt ist diese (DDR-)Geschichte komplexer als das
Allgemeinmenschliche der Vorgidngerversionen, und sie zeigt die Figur des Dr. Bkh
gespalten und verletzt - und in diesem Sinne menschlich. Vor allem aber ist Justus
seinen Zoglingen als Dirigent weniger iiber die pddagogische Belehrung als iiber
das musikalische Miteinander verbunden - was der Film immer wieder genussvoll
sehen und horen ldsst. Das Vorbild ist jedenfalls kein Lehrer mehr.

6. Fazit: Werkuntreue als Stirke

Die Werkuntreue, die der Film von 1973 bereits zeigt und der von 2003 vertieft, er-
weist sich als Stérke, weil die Filme damit auch die Ambivalenzen der Vorlage hinter
sich lassen. Sie 16sen sich von einem zwiespéltigen literarischen Erziehungsexperi-
ment, das sich aufgeklart und progressiv verstand, das aber auch autoritdre und re-
gressive Ziige trug und statt miindiger und selbststdndiger Menschen eher gegin-
gelte Musterknaben mit einem durchaus fragwiirdigen Verhaltenskodex produzier-
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Abb. 6 und 7: Werktreue Schulmeisterei in der Klassenzimmer-Verfilmung von 1954,
eigensinnige Liebelei in der von 2003 (1:26:00; 1:43:20)

te. Dieser Zwiespalt kann einem literarischen Text von 1933 nachgesehen werden;
nicht aber die Vertiefung dieses Zwiespalts einem »werktreuen« Film, der es 1954
besser wissen hitte kdnnen. Die spiteren Filme sind zeitgebundener und welthalti-
ger, dabei entrinnt besonders der Film von 2003 den pddagogischen Unstimmigkei-
ten und Widerspriichen des Romans und des ersten Films. Insofern fiihrt gerade
hier schwache Werktreue zu einem starken, eigenstdndigen Film.

In gewisser Weise ist der »werkuntreue« Film von 2003 aber doch »késtner-
gemafS«. Im Alter von 58 Jahren wurde Erich Késtner selbst Vater eines Sohnes. Der
Junge ist nicht leicht erziehbar und als die Mutter des Siebenjdhrigen entsprechen-
de Sorgen berichtet, »weifs der weltberiihmte Kinderbuchautor, der sein Leben lang
alle Hoffnungen in die Erziehbarkeit der Jugend setzte, keinen anderen Rat, als [...]
Ohrfeigen [...]: "Wenn der kleine Késtner frech wird, dann pfliick ihm eine! Vom im-
mergriinen Watschenbaum!« (Kordon 1995, S. 202).

Die hochfliegende Idee vom guten Kind - sie wird durch die kleine Empirie jah
geerdet, ebenso die von der Erziehung zur Einsicht durch Vorbilder. »Ich kann nicht
Lehrer werden!«, erkldrte Kdstner als 20-Jahriger. Vielleicht hatte er geahnt, dass
sein idealistisches Erziehungsprogramm im marchenhaften Reich des Scheins ein-
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facher - wenn auch dort nicht rundweg stimmig - zu haben war als in der miihevol-
len Realitdt der Schule. Natiirlich sind »Watschen« in einem Kinderfilm von 2003
ausgeschlossen. Aber so, wie Kistner nicht Lehrer werden konnte, so ist die Vor-
bildfigur in diesem Film kein Lehrer mehr; und so, wie Kastner der Institution Schu-
le misstraute, so ldsst dieser Film die Schule (ver)schwinden.

7. Didaktische Perspektiven

Ein Kinderbuch und seine Verfilmungen kénnen in einer komplexen Rezeption
auch fiir dltere Schiiler(innen) aufschlussreich sein. Késtners frithe Kinderbiicher
in den (kinder-)literarischen Kontext der 1930er Jahre einzuordnen und ihre pidda-
gogischen Ambivalenzen wahrzunehmen ist ein anspruchsvolles Ziel und auch né-
tig fiir eine angemessene ErschliefSung und Bewertung der Verfilmungen.

An den Verfilmungen lésst sich sehen, dass die (oft bemiihte) Kategorie der
Werktreue nicht nur deshalb prekar ist, weil schriftliterarische und filmische Dar-
stellungsmittel verschieden sind (vgl. Staiger 2010, S. 17). Speziell zeigt sich, dass
Werktreue fragwiirdig werden kann, wenn die Vorlage fragwiirdig ist, und dass eine
Verfilmung als werkuntreuer Film gerade gewinnen kann. Weiter erweist sich an
den Klassenzimmer-Verfilmungen die Bedeutung von &sthetischen und ideologi-
schen Kontexten: Der Film von 1954 gehort erkennbar in die Adenauerzeit mit ih-
rem Zerstreuungs- und Verdrangungskino; der mittlere Film spiegelt den offenen
Zeitgeist der 1970er und spielt das seinerzeit populdre Paukerfilm-Genre an; der
letzte Film zeigt paritdtische Geschlechterverhiltnisse sowie einen Schwund des
Pédagogischen und dockt an das Genre des Wiedervereinigungsfilms an.

Derlei kontextuelle Reflexionen bleiben &dlteren Lernenden vorbehalten. Auch
mit jiingeren lassen sich Fragen des Inhalts und der filmischen Darstellung er-
ortern: Stress und Angst in der Diktatszene werden in den Filmen von 1954 und
1973 durch grotesk wirkende Nahaufnahmen, Uberblendungen, rasende short cuts,
psychodelische Musik suggeriert. Bei der Schneeballschlacht sind im Film von 1954
martialisch-rasante Mundharmonikaldufe zu horen, im Film von 2003 wird das
Kampfgeschehen hingegen durch den parallel geschnittenen Bach-Choral »Jauch-
zet, frohlocket« dsthetisiert. Im Roman spielen weibliche Figuren gar keine, im Film
von 1954 nur Nebenrollen, im Film von 2003 treten Frauen und Madchen gleich-
berechtigt und gleichwertig auf. Lehrer und Unterricht werden sehr gegensétzlich
dargestellt: 1954 blicken wir zu einem wiirdevoll-strengen Lehrer hinauf, 2003 zu
einem witzig-skurrilen hinunter etc.

Nihere Betrachtung verdienen noch die Schliisse: Zum Ende des Romans und
des ersten Films treibt der wissende Erzéhler Kistner mit der unwissenden Roman-
figur Johnny eine recht penetrante Ausfragerei, 2003 sitzt ein Kinderpdrchen in
schiichterner Zweisamkeit iiber den Dachern Leipzigs unter einer Sternschnuppe
(Abb. 7).

Auch in der Schluss-Szene ist der spétere Film also nicht »werktreu«, sondern
eigensinnig. Freundlicher als eine Schulmeisterei von oben herab ist eine Liebelei
auf Augenhoéhe freilich allemal.
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Katharina Ruck

Schiilergewalt gegen Lehrer

Unterrichtsvorschlag zu Juli Zehs Roman Spieltrieb
und seiner Verfilmung

Welche Biicher taugen als Klassenlektiire im Deutschunterricht? Nun, warum nicht ein Schul-
roman der deutschen Gegenwartsliteratur? Vorschlag: Spieltrieb von Juli Zeh. Manipula-
tion, Macht, Dominanz, Gewalt, Identitét, Liebe, Sexualitdt, Verfiihrung, Werteverlust, Sinn-
findung — um all diese Themen dreht sich Zehs Roman, der 2013 verfilmt wurde. Im Folgenden
findet man Ideen und Anregungen, wie man den Roman und den Film — unter besonderer Beriick-
sichtigung des Gewaltaspektes — in den Deutschunterricht einbetten und mit den Schiilerinnen und
Schiilern erschliefen kann. Methodisch werden diverse handlungs- und produktionsorientierte
Verfahren sowie das Unterrichtsgesprich angeboten.

1. Kurzvorstellung des Romans

In metaphernreicher Sprache wird die Geschichte zweier hochintelligenter, skru-
pelloser Jugendlicher, Ada und Alev, denen die Werte und Ideale abhanden gekom-
men sind, erzdhlt. Schauplatz des Romans, der zwei Schuljahre umfasst, ist das fik-
tive Ernst-Bloch-Privatgymnasium in Bonn. Dort wird »jenen verlorenen Geschdp-
fen, die sich hartnédckig gegen eine Teilnahme an der Kaffeefahrt namens »gliickli-
che Kindheit« zur Wehr [setzen]« (Zeh 2004, S. 13) und die bereits von anderen
Schulen relegiert wurden, eine letzte Gelegenheit gegeben, die Hochschulreife zu
erreichen.

Die vierzehnjidhrige Ada und der achtzehnjdhrige Alev, die zu diesen verlorenen
Geschopfen zdhlen, entschliefien sich, den Deutsch- und Sportlehrer Smutek, ei-
nen der letzten Idealisten an der Schule, auf perfide Art und Weise zu erpressen.

KaTHARINA RUCK hat an der Universitdt Salzburg Deutsch und Biologie auf Lehramt studiert und un-
terrichtet gegenwirtig das Fach Deutsch an einer BHS in Wels. E-Mail: Katharina_Ruck@gmx.at
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Ada verfiihrt jede Woche am Freitag ihren Lehrer in der Turnhalle der Schule, wéh-
rend Alev, der durchaus soziopathische Ziige trédgt, die Szenen mit einer Kamera
dokumentiert. Die kompromittierenden Fotos werden passwortgeschiitzt auf die
Schulhomepage gestellt und der Lehrer, der um seine Anstellung und seine morali-
sche Integritét fiirchten muss, wird von den Jugendlichen gezwungen, weiterhin an
ihrem teuflischen Spiel teilzunehmen. Der titelgebende Spieltrieb treibt die Ju-
gendlichen an. Sich selbst bezeichnen sie als »Urenkel der Nihilisten« (Zeh 2004,
S. 309), denn es gibt nichts mehr, woran sie glauben kénnen.

Im Laufe der Zeit gewdhnen sich alle drei Spielteilnehmer an das wochentliche
Spiel. Smutek verfillt Ada immer mehr und wird von dem absurden Dreiecksspiel
wie nach einer Droge siichtig. Fiir Ada sind es sogar die gliicklichsten Wochen seit
langer Zeit.

Allerdings wird ihr nach und nach immer mehr bewusst, »dass sie Teil des Spiels
und nicht Spielleiterin ist« (Arnold 2011, S. 219) und sie - so wie Smutek - von Alev
marionettenhaft gesteuert wird. Sie will sich aus der Bevormundung Alevs befreien
und erscheint eines Tages nicht wie {iblich zum freitagnachmittéglichen Stelldich-
ein. Alev erklart das Spiel daraufhin mit gewohnter Gleichgiiltigkeit fiir beendet.
Dies bringt Smutek aus der Fassung und es kommt zu einer unkontrollierten Ge-
waltorgie des Lehrers. Aus Hilf- und Hoffnungslosigkeit schldgt er seinen Peiniger
auf brutalste Weise zusammen.

Das Spiel endet schliefilich vor Gericht, wobei das Werte- und Rechtssystem un-
serer Gesellschaft gehorig provokant auf den Kopf gestellt wird. Ada, die Hauptzeu-
gin, liest ein akribisch vorbereitetes Plddoyer zugunsten von Smutek vor, sodass er
freigesprochen wird, wihrend Alev zu »sechs Monate[n] Jugendstrafe auf Bew#h-
rung wegen Erpressung, Notigung und sexuellen Missbrauchs in mittelbarer Tater-
schaft« (Zeh 2004, S. 555) verurteilt wird. Der Roman endet tiberraschend verséhn-
lich, beinahe ironisch: Nach dem Gerichtsprozess brechen Ada und Smutek ge-
meinsam zu einer Reise auf.

Interessant ist, dass in Spieltrieb Jugendliche ihre Lehrkrifte quélen und diese im
Prinzip vollig machtlos sind. In den Schul- und Adoleszenzromanen um 1900 - wie
beispielsweise Unterm Rad von Hermann Hesse - sind hingegen die Schiilerinnen
und Schiiler diejenigen, die von ihren tyrannischen Lehrkréften gepeinigt und schi-
kaniert werden. Juli Zeh dreht das altbekannte Machtverhéltnis also um. Ada und
Alev iiberschreiten ganz bewusst ihre Grenzen und verstofien bedenkenlos gegen
jegliche Moralvorstellungen.

2. Didaktische Voriiberlegungen

Dieser Roman ist fiir die elfte beziehungsweise zwolfte Schulstufe geeignet. Grund-
sétzlich ist es vorteilhaft, literarische Werke nicht nur in Ausziigen zu rezipieren,
sondern ganz zu lesen, um ihre Authentizitdt und Geschlossenheit zu sichern. Al-
lerdings umfasst Juli Zehs Roman 566 Seiten, der Inhalt, vor allem die weitschweifi-
gen philosophischen Diskussionen zwischen Ada und Aley, ist zum Teil sehr kom-
plex, deshalb empfiehlt es sich, mit den Schiilerinnen und Schiilern nicht das ganze
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Buch zu lesen, sondern es gewissermafien zu destillieren und sich auf den dramati-
schen Kern der Dreiecksbeziehung zwischen Ada, Alev und Smutek zu konzentrie-
ren. Die Lernenden sollen zu Hause, aber auch im Unterricht, immer wieder Ab-
schnitte lesen. Begleitet wird dies durch eine Auswahl von Aufgabenstellungen,
wobei betont werden soll, dass nicht alle behandelt werden miissen. Der Rest des
Inhalts kann von der Lehrkraft zusammengefasst werden.

Im Sinne der Medienvielfalt und unter Beriicksichtigung der Tatsache, dass Hor-
verstehen ein eigener Kompetenzbereich im Deutschunterricht ist, soll das Hor-
buch einbezogen werden.

Wichtig ist, dass man mit den Lernenden das Gelesene kontinuierlich bespricht
und rekapituliert, um das Verstdndnis zu gewidhrleisten und in weiterer Folge die
Lesemotivation zu erhalten. Bestimmte Textstellen miissen wahrscheinlich mehr-
mals gelesen werden, um die dicht gewobenen Gedankengebédude zu erfassen. Die
subjektiven Leseerfahrungen kénnen immer wieder in einem »Blitzlicht« gesam-
melt werden. Ebenso kann ein offenes literarisches Unterrichtsgesprach initiiert
werden, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler interagieren und sich aufeinander
beziehen. Sie konnen gefragt werden, welche Textstellen sie emotional beriihrt,
irritiert, verdrgert oder zum Nachdenken gebracht haben. Es geht hierbei nicht um
ein festgelegtes Erkenntnisziel, um Richtig oder Falsch, sondern um »offene Sinn-
bildung, die im Sinne einer unendlichen Semiose nicht unter dem Zwang steht, ein
endgiiltiges Resultat zu erzielen« (Spinner 2010, S. 202)!. Bei einer grofien Teilneh-
merzahl ist die Durchfithrung in Gruppen ratsam. Es kann beispielsweise ein
Innenkreis gebildet werden, der das Gesprich fiihrt, und ein Aufienkreis, der zu-
hort, Gesprachsverhalten und -moral beobachtet und anschlieflend Méglichkeit
zur AufSerung erhilt. Die Klasse kann auch, sofern literarische Gespriche schon
bekannt sind, in Gruppen eingeteilt werden, die jeweils fiir sich eine Unterhaltung
iiber Zehs Roman fiihren.

Empfehlenswert ist, dass die Lernenden parallel zur Lektiire dieses Romans, der
viele Fragen und Ritsel aufwerfen wird und dessen Amoralitédt, Gefiihllosigkeit,
Kalte und Diisterheit méglicherweise befremden oder gar verwirren, ein Lesetage-
buch fiihren. In diesem kdnnen sie notieren, was sie wann gelesen haben und ihre
Gedanken und Fragen zum Text sowie Leseprobleme festhalten. Sie kénnen darii-
ber hinaus ihnen wichtig erscheinende Textstellen abschreiben, Illustrationen und
Collagen erstellen, fiktive Interviews mit Figuren verfassen und vieles mehr.

Um eine differenzierte Rezeption der Verfilmung vor dem Hintergrund der Ro-
manvorlage zu ermdéglichen, soll erst im Anschluss an die Lektiire und nicht im
Wechsel mit dem Buch die Romanverfilmung mit den Schiilerinnen und Schiilern
betrachtet werden. Zu beachten ist, dass eine Literaturverfilmung nicht als »Bon-
bon¢, das der Klasse nach der Behandlung einer literarischen Lektiire >gegonnt«
wird« (Staiger 2010, S. 8), fungiert oder nur unter dem Vorzeichen »Der Film zum

1 Hier findet man einen umfassenden und iiberaus niitzlichen Uberblick iiber Verfahren des Litera-
turunterrichts. Das vielfaltige Spektrum an Aufgaben wird sichtbar.
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Buch« angesehen wird. Dies fiihrt ndmlich oft zu einer Abwertung der filmischen
Inszenierung. Die Bilder, die der Regisseur erschafft, sind selten die Bilder, die im
Kopfbeim Lesen entstanden sind. Man muss die Lernenden daher darauf aufmerk-
sam machen, dass sie sich »von den eigenen Bildern distanzieren [miissen], um die
fremden goutieren zu kénnen« (Abraham/Kepser 2009, S. 175). Der Film soll als
eigenstindiges Kunstwerk mit einer spezifischen Asthetik wertgeschitzt werden.

3. Einstieg - Hinfithrung zum Roman

Juli Zehs schonungs- und tabulosen Roman kann man im Rahmen des Themas
»Gewalt an Schulen« behandeln. Dieses Thema - idealerweise ficheriibergreifend
- zu bearbeiten, ist wichtig, damit die Schiilerinnen und Schiiler sensibilisiert wer-
den und bestenfalls praventiv Gewaltbereitschaft verhindert wird. Um zum Buch
hinzufiihren, kann man als Impuls auf die Tafel das Zitat: »Man brauchte nur die
Zeitungen aufzuschlagen, um zu wissen, dass auf deutschen Schulen geraubt, er-
presst, vergewaltigt und gefoltert wurde« (Zeh 2004, S. 19), schreiben. Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollen ihre Gedanken, Gefiihle und eigenen Erfahrungen dazu
schriftlich sammeln. Dies bildet die Grundlage fiir ein darauffolgendes Gesprach.

Danach kénnen die Lernenden in Gruppen ein »ABC der Gewalt« erstellen. Zu
jedem Buchstaben des Alphabets sollen sie ein Wort, das zumindest im erweiterten
Sinn zum Begriff »Gewalt« gehort, schreiben. Die Ergebnisse kénnen im Plenum
prasentiert, diskutiert und verglichen werden.

Im Anschluss folgt eine soziometrische Ubung mit dem Titel »Gewaltbarome-
ter«. Durch den Klassenraum verlduft eine imaginédre Linie, deren Enden mit
DIN-A4-Zetteln mit der Aufschrift »Gewalt« bzw. »keine Gewalt« gekennzeichnet
werden. Die Lehrperson liest nun bestimmte Fallgeschichten vor und die Lernen-
den positionieren sich entsprechend ihrer persénlichen Meinung und Bewertung
entlang des »Barometers«. Einzelne Schiilerinnen und Schiiler kénnen danach ge-
beten werden, fiir ihre Sichtweise zu argumentieren. Alternativ kénnen Situations-
karten ausgeteilt und entlang der Skala platziert werden. Das Spektrum der Fall-
geschichten kann natiirlich Situationen aus Zehs Roman beinhalten (z. B. Ein Mdd-
chen beleidigt eine andere Schiilerin verbal und stellt sie blofs. Eine Schiilerin wird auf
der Schultoilette von Burschen iiberfallen und misshandelt. Eine Schiilerin verpriigelt
einen Kollegen. Schiiler stellen obszéne Fotos von Lehrkrdiften ins Internet und ver-
breiten Geriichte iiber sie. Ein Lehrer schldft mit einer minderjéhrigen Schiilerin. Ein
Lehrer wendet physische Gewalt gegen einen Schiiler an. Etc.). Bei dieser Ubung geht
es darum, die Jugendlichen dafiir zu sensibilisieren, dass Gewalt viele Gesichter hat
und das Gewaltempfinden von Person zu Person variiert.

4. Lektiire des Romans

Zu den jeweilig gelesenen Abschnitten kénnen entsprechende Aufgaben gestellt
werden, die im Folgenden besprochen werden.
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4.1 Erster Teil: Seite 7 bis Seite 180

Der Roman beginnt nicht gleich mit der Handlung, sondern mit einem »Exordiumc«
unter dem Titel »Wenn das alles ein Spiel ist, sind wir verloren«. Das im Hérbuch
gekiirzte einleitende Kapitel soll den Lernenden vorgespielt werden und sie kénnen
gefragt werden, wer wohl hier spricht und was von der Handlung bereits vorwegge-
nommen wird. Es ist die Richterin, die »kalte Sophies, die in der Rahmenhandlung
in einer Riickschau das Wort ergreift. Sie erkennt anhand von Adas Fall, in dem sie
das Urteil féllt, dass die Anwendung von Rechtsnormen ohne eine moralische bzw.
ethische Basis nicht funktionieren kann. Es ist ihr in dieser sinn- und zweckentleer-
ten Welt nicht mehr moglich, zu entscheiden, wer nun Opfer, wer Téter, wer Verlie-
rer des Spiels, wer Sieger ist. Aufschlussreich ist hier bestimmt, den biographischen
Hintergrund der Autorin zu betrachten. Juli Zeh ist promovierte Juristin, die in ih-
ren Texten immer wieder rechtswissenschaftliche und -philosophische Problemfel-
der und Fragestellungen thematisiert.

Im Anschluss an das Exordium wird vor allem Adas Schulalltag geschildert. In
Kleingruppen konnen die Schiilerinnen und Schiiler - wenn sie bereits einige
Kapitel gelesen haben - Charaktereigenschaften von Ada (z. B. friihreif, hochintelli-
gent, hochmiitig, herablassend, selbstbewusst, abgekldrt, arrogant, provokant,
distanziert, eigenbrétlerisch, verschlossen, wortkarg, zynisch, empathielos, reflek-
tiert, pragmatisch, schlagfertig, scharfsinnig, belesen, sportlich, gewaltbereit etc.)
sammeln. Man kann den Lernenden als Hilfestellung natiirlich eine Liste charakte-
risierender Adjektive zur Verfiigung stellen. Dass Ada gewalttétig ist und regelma-
lig von Gewaltphantasien beherrscht wird, soll besonders hervorgehoben werden.
Es wird davon berichtet, dass sie auf der Schulabschlussparty ihres ehemaligen
Gymnasiums einen &lteren Schiiler mit einem Schlagring grundlos krankenhaus-
reif gepriigelt hat. Sie erfahrt allerdings auch Gewalt von Mitschiilern. Auf der
Toilette des Ernst-Bloch-Gymnasiums wird sie von drei Burschen gedemiditigt und
misshandelt.

Ada ist eine Figur, die einerseits fiir Bewunderung sorgen wird, andererseits fiir
Irritation, Kopfschiitteln und Entsetzen. Interessant ist bestimmt, die Schiilerinnen
und Schiiler aus einer Liste mit Gefiihlszustdnden jene auswihlen zu lassen, die ihre
Gefiihle gegeniiber Ada beschreiben (z. B. Ich bin ratlos. Sie stimmt mich drgerlich.
Ich bin um sie besorgt. Ich habe Angst um sie. Sie ist mir sympathisch.) und anschlie-
Rend zu iiberpriifen, inwiefern Ubereinstimmungen in der Klasse vorherrschen.

Haben die Schiilerinnen und Schiiler die ersten 180 Seiten zu Hause bzw. im
Unterricht gelesen, sollen sie in der Lage sein, folgende Aufgabenstellungen zu 16-
sen:

Beschreiben Sie die Beziehung zwischen Ada und Smutek vor Beginn des Spiels!

Untersuchen Sie das Verhiltnis zwischen Ada und Alev! Was interessiert Ada an

Alev? Warum findet sie ihn unwiderstehlich? Woher riihrt Alevs Interesse an

Ada?

Deuten Sie den Drang Adas, stdndig laufen zu miissen!
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Zur Bearbeitung dieser und auch der weiteren Aufgabenstellungen kann die Think-
Pair-(Square-)Share-Methode angewandt werden (vgl. Green/Green 2005, S. 130).
Diese ermdglicht es allen - auch den zuriickhaltenden und sich ansonsten passiv
verhaltenden - Lernenden, zunéchst eigenaktiv individuelle Gedankenginge und
Erkenntnisse zu notieren, welche nachfolgend mit dem Partner (Pair) und gegebe-
nenfalls noch in einer Vierergruppe (Square) besprochen werden. Nach diesem
»geschiitzten Austausch« werden die Antworten im Unterrichtsgesprach (Share)
prasentiert und verglichen. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ihre gebildeten
Deutungshypothesen also mehrmals tiberpriifen und eventuell modifizieren. In die
Plenumsrunde konnte man mit der Frage »Versteht ihr gewisse Dinge nun anders,
nachdem ihr mit euren Kolleginnen und Kollegen dariiber gesprochen habt?« ein-
steigen.

Im Sinne der Ambiguitdt von literarischen Texten muss die Lehrkraft fiir mehrere
Antworten und Interpretationsansitze offen sein, sie als mogliche Losungswege
wiirdigen und vermeiden, die Aufferungen der Lernenden so zu lenken, dass sie
nur der eigenen intendierten Antworterwartung entsprechen. Falls die Schiilerin-
nen und Schiiler abwegige, textunangemessene Deutungen vornehmen, sollte man
diese aber sehr wohl begriindet (!) zuriickweisen.

4.2 Zweiter Teil: Seite 321 bis Seite 358

Nachdem man viel iiber den Mikrokosmos Schule und die Protagonisten erfahren
hat, beginnt in diesem Teil das im Klappentext angekiindigte Spiel »um Sex, Verfiih-
rung und Macht, um Hass und Liebe«, das man als Leserin bzw. Leser nur emport
verfolgen kann, da es gegen alle Konventionen verstofst. Die Starttaste wird gewis-
sermaflen gedriickt und Smutek schafft es nicht rechtzeitig, »Stopp« zu sagen - er
gehorcht widerstandslos, kooperiert also und tut das, was von ihm verlangt wird.

Nach diesem Abschnitt sollen die Lernenden folgende Aufgabenstellungen be-
arbeiten:

Erklédren Sie, was Alev zu dem anormalen Spiel antreibt, was seine Motive sind!

Beurteilen Sie, inwieweit Ada im Spiel Taterin bzw. Opfer ist!

Diskutieren Sie, inwiefern Smutek durch das Spiel Gewalt widerféhrt!

Begriinden Sie, warum gerade Smutek zum Opfer des monstrésen Spiels taugt!

Man kann die Schiilerinnen und Schiiler gruppenweise auf Kértchen Faktoren sam-
meln lassen, die gewalttidtiges Handeln bei Jugendlichen begiinstigen. Hier sind
unter anderem instabile Familienverhiltnisse, negative Sozialbeziehungen, eigene
Gewalterfahrungen, schulisches Versagen, mangelnde Chancen der Lebensgestal-
tung, Perspektivenlosigkeit, exzentrischer Egoismus, ein allgemeiner Werteverfall,
Langeweile etc. als Ursachen zu nennen. Die Kédrtchen kénnen an der Tafel gesam-
melt werden. Anhand von Ada und Alev ist zu eruieren, welche Faktoren primér zur
Erkldrung ihrer niedrigen Gewaltschwelle herangezogen werden kénnen. Lange-
weile, innere Leere und vor allem der Verfall des tradierten ethisch-moralischen
Werte- und Normensystems, das eine orientierungsstiftende Funktion hat, sind
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zentrale Pradiktoren. In diesem Zusammenhang kann man Musils Zitat »Ideale
und Moral sind das beste Mittel, um das Loch zu fiillen, das man Seele nennt.«
(Musil 2015, S. 198) aus Der Mann ohne Eigenschaften besprechen. Wenn es diese
Ideale und diese Moral nicht mehr gibt, kann das Loch nicht mehr gefiillt werden.
Orientierungslose Gleichgiiltigkeit folgt. Die dichotomen Begriffe »Gut« und »Bose«
sind nichts anderes mehr als leere Worthiilsen. Ada und Alev bestreiten hartnackig
die Existenz einer Seele. Sie stellen ihre eigenen Spielregeln auf und ihre Handlun-
gen basieren nicht auf moralischen Uberlegungen, sondern auf kiihler Berechnung
und Kalkulation, wobei sie sich selbst keine Griinde abverlangen. Dadurch handeln
sie skrupel- und gewissenlos. Sie haben keinen Glauben an die Zukunft und in ih-
rem Leben nichts zu verlieren, denn sie haben akzeptiert, dass es einmal zu Ende
geht. »Dunkelheit, Geburt, Fressen, Ficken, Kdmpfen, Fade Out. Solange wir daran
nichts Schlimmes finden, gibt es absolut nichts zu fiirchten.« (Zeh 2004, S. 138) Ada
und Alev sind »Vogelfreie[,] Desperados ohne Wilden Westen|[,] Guerillas ohne
Krieg« (ebd., S. 357). Gewalt und kriminelles Verhalten sind in ihrer Welt, in diesem
leeren Zwischenraum, etwas ganz Natiirliches. Diese Gewalt richtet sich eben nicht
nur gegen Kolleginnen und Kollegen, sondern auch gegen eine Lehrkraft, die den
Taten ohnmaéchtig gegeniibersteht. Unter Beriicksichtigung des historisch-gesell-
schaftlichen Hintergrunds kann man einen Vergleich der Unterrichtskultur und des
Lehrerbildes zwischen dem Roman Spieltrieb und ausgewéhlten literarischen Dar-
stellungen um 1900 anstellen. Als Vergleichstexte kdnnen beispielsweise das
»Schulkapitel« aus dem Roman Buddenbrooks von Thomas Mann oder Ausschnitte
aus Professor Unrat oder das Ende eines Tyrannen von Heinrich Mann und Unterm
Radvon Hermann Hesse herangezogen werden. Daran anschlieflend kann die Fra-
ge behandelt werden, warum sich Schiilerinnen und Schiiler Lehrpersonen gegen-
iiber heutzutage oft respektlos oder gar gewalttétig verhalten und wie es diesen ge-
lingen kann, eine Autoritdt aufzubauen, die nicht auf Furcht, Zwang, willkiirlich
eingesetzten Strafen und Gewaltanwendung beruht und dennoch destruktiven Ver-
haltensweisen entgegenwirkt.

4.3. Dritter Teil: Seite 475 bis Seite 516

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen, nachdem sie das Kapitel »Pankratius, frither
Abend« gelesen haben, aus der Perspektive von Smutek einen Tagebucheintrag ver-
fassen, der folgendermafien beginnt: Pankratius, friiher Abend. Heute haben wir das
erste Mal miteinander gesprochen... Alternativ konnen sie aus Adas Perspektive eine
Tagebucheintragung anfertigen. Diese kann wie folgt beginnen: Manchmal trdume
ich davon, dass Smutek... Ada konnte auch an ihre Freundin aus Kindheitstagen,
Selma, mit der sie ausgiebige Spaziergdnge unternahm und ihr dabei alles Gelesene
vortrug, schreiben. Durch diese Schreibaufgaben sollen primér die Imaginations-
und Empathiefahigkeit sowie das Fremdverstehen unterstiitzt werden, denn die
Schiilerinnen und Schiiler miissen sich mit Smuteks bzw. Adas Erlebnis- und Ge-
fiihlswelt auseinandersetzen. Das ist keine leichte Aufgabe, denn ihr beider Denken
ist oft sehr undurchsichtig und ldsst sich nur schwer nachempfinden.
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Die Lernenden sollen des Weiteren einen objektiven und informativen Zeitungs-
bericht iiber Smuteks Gewaltausbruch gegeniiber Alev fiir die Lokalzeitung schrei-
ben. In diesem sollen die wichtigsten W-Fragen beantwortet werden.

Im Sinne eines produktiven Umgangs mit Literatur werden die Schiilerinnen
und Schiiler auflerdem mit der Aufgabe konfrontiert, eine Gerichtsverhandlung zu
konzipieren und diese dann vorzuspielen. Voraussetzung ist, dass sie das juristi-
sche Finale noch nicht kennen, also nur bis zu dem Kapitel »Die kalte Sophie« gele-
sen haben. Sie miissen darauf hingewiesen werden, dass nicht nur Smuteks physi-
scher Gewaltausbruch, sondern auch das Erpressungsspiel bei Gericht verhandelt
wird. Der Ablauf einer Gerichtsverhandlung, die Funktion der Prozessbeteiligten
und die Sprache in einer Gerichtsverhandlung miissen - sofern noch nicht be-
kannt - mit den Lernenden besprochen werden. Selbststdndige Rechercheaufga-
ben sind hier denkbar. Folgende Rollen gibt es zu besetzen: Richterin, Berater der
Richterin, Staatsanwalt, Verteidiger, Angeklagte (Alev und Smutek), Vertreter der
Jugendgerichtshilfe, die Zeugen Ada, Olaf, Odetta und eventuell Teuter und Proto-
kollfiihrer. Die Rollen sollen an Kleingruppen verteilt werden. Die Lernenden sol-
len sich - nachdem sie sich gemeinsam in die jeweilige Rolle eingefunden, sich ihre
Wahrnehmungsperspektive vergegenwartigt und die Rolleninterpretation festge-
legt haben - darauf einigen, wer im Strafprozess die Rolle tatsdchlich {ibernimmt.
Fiir diejenigen, die nicht aktiv agieren mdchten, empfiehlt sich ein konkreter Beob-
achtungsauftrag. Beispielsweise kdnnen sie Notizen zum verbalen und nonverba-
len Verhalten der Rollenspielenden machen. Um die Authentizitit des Rollenspiels
zu unterstreichen, soll das Klassenzimmer zu einem Gerichtssaal umgestaltet wer-
den. Nach dem Rollenspiel sollen die Spielenden bewusst aus ihrer fiktiven Rolle
heraustreten, sie symbolisch »vom Leib« schiitteln, und ihre Empfindungen schil-
dern. Die Protokollfithrer und die Beobachtenden ergdnzen die Auswertung. An
das Reflexionsgesprach anschlieflend sollen Verlauf und Ergebnis der Verhandlung
in Zehs Roman vorgestellt werden. Dazu kann man sich das Ende des Romans im
Horbuch anhoren. Es ist sinnvoll, eine Diskussion iiber das milde und nachsichtige
Urteil anzuregen. Womdglich werden die Lernenden erstaunt sein, dass nur Alev
verurteilt, Smutek aber trotz des Vorwurfs der Kérperverletzung und des sexuellen
Missbrauchs einer Minderjdhrigen straffrei bleibt. Justitia kapituliert. In diesem Zu-
sammenhang kann man auch das Spannungsverhéltnis von Recht und Gerechtig-
keit ndher beleuchten. Was ist Recht und was ist gerecht? Im Roman heifst es: »Das
Recht ist kein KreifSsaal fiir die Gerechtigkeit und hat niemals behauptet, einer zu
sein. Das Recht besteht aus Gesetzen, Gesetze bestehen aus Wortern, und Worter
kénnen manches sein, aber sicher nicht gerecht.« (Zeh 2004, S. 518)

Um das literarische Textverstehen zu trainieren, bietet sich an, dass die Lernen-
den zu ein paar der 82 im Roman vorkommenden Kapitel, die zum Teil sehr lange
Titel tragen, eine neue prignante Uberschrift formulieren. Diese Aufgabe soll nicht
nur zur Reflexion iiber das Geschehen anregen, sondern auch die Phantasie férdern.

Passend zum dritten Lektiireabschnitt eignen sich folgende Arbeitsaufgaben:

Untersuchen Sie, wie sich das Verhaltnis zwischen Ada, Alev und Smutek wih-

rend des Spielverlaufs verdandert!
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Erschliefien Sie, wie Ada es am Ende schafft, von dem berechneten Weg abzu-
weichen und aus dem Spiel auszusteigen!

Nehmen Sie anhand der Normverletzungen von Alev und Ada kritisch Stellung
zu der Frage, ob und bis zu welchem Grad Grenziiberschreitungen tolerierbar
sind und ab wann diese als kriminell bezeichnet werden kénnen!

Analysieren Sie die Sprache der Protagonisten! Férdert oder behindert sie das
Mitfithlen mit den Charakteren?

Am Ende der Lektiire kann noch eine Textinterpretation angefertigt werden. Die
Lernenden sollen dabei vier Aufgabenstellungen bearbeiten:
Beschreiben Sie die fatale Dreieckskonstellation!
Vergleichen Sie das lyrische Ich in Simon and Garfunkels Lied I am a rock mit
Ada!
Deuten Sie Adas Verhalten und Menschenbild!
Erortern Sie, ob die Beschreibung der neuen Generation anhand von Ada und
Alev auf Thre Generation zutrifft!

Interessant ist bestimmt auch ein inhaltlicher Vergleich von Spieltrieb und Robert
Musils 1906 erschienenem Werk Die Verwirrungen des Zéglings TorlefS. Auch hier
»spielen« Jugendliche, Schiiler einer Militirakademie, auf eine brutale und men-
schenverachtende Weise. Opfer ist allerdings kein Lehrer, sondern ein Schiiler.

5. Der Film

Bevor man sich das eindrucksvolle Soziodrama des Regisseurs Gregor Schnitzler
aus dem Jahr 2013 mit den Lernenden ansieht, kann man sie damit beauftragen,
eine Szene zu dem Film beizusteuern. Sie sollen sich in Gruppen zusammenfinden,
sich auf eine Szene einigen, die sie gerne in ein Drehbuch umwandeln mé&chten,
und dieses dann schreiben. Dabei soll darauf geachtet werden, dass es Dialoge so-
wie Regieanweisungen zum Bithnenaufbau, zu Bewegungen, Gestik und Mimik der
Figuren enthilt. Es miissen nicht Originalzitate aus dem Buch verwendet werden,
sondern Dialoge konnen natiirlich iiberarbeitet werden. Die Szenen werden in der
Klasse mit entsprechenden Requisiten vorgespielt und der Entwurf wird vorgestellt.
Danach kann eine Diskussion iiber die Erwartungen an den Film stattfinden. Unter
der Pramisse, dass eine Literaturadaption »keine filmische Kopie eines schriftlitera-
rischen Textes, sondern eine in das Medium Film {ibersetzte Lesart bzw. Interpreta-
tion dieses Textes« (Staiger 2010, S. 9) ist, ist es produktiv, die Schiilerinnen und
Schiiler dahingehend zu sensibilisieren, auf wesentliche Unterschiede zu achten
und zu verfolgen, wie bestimmte Themen im Film gelost werden. Die Lernenden
kénnen darauf hingewiesen werden, dass Juli Zeh bei der Entstehung des Dreh-
buchs beteiligt war und es kommentiert hat. Trotzdem hat sie nicht an ihrem Wort-
kunstwerk festgehalten, sondern Anderungen zugelassen. Vor der Filmrezeption
kann gefragt werden, wie der Film beginnen und enden konnte, welche Passagen
gekiirzt oder ausgeweitet werden konnten, was gédnzlich neu hinzukommen kénn-
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te, welche Musik und Gerdusche erwartet werden, ob Grof3- oder eher Detail-
aufnahmen vorherrschend sein werden. Experten-Gruppen fiir solche Beobach-
tungen konnen gebildet werden.

Besonders spannend ist, die Roman-Ada mit der Film-Ada zu vergleichen. Nicht
nur, dass ihr dufleres Erscheinungsbild abweicht, sie ist im Film auch deutlich sym-
pathischer und nicht so abgebriiht, gefiihlskalt und arrogant angelegt wie im
Roman. Man kann den Lernenden nach der Filmvorfithrung natiirlich die Frage
stellen, was die Griinde dafiir sein konnten, dass der Regisseur Ada, meisterhaft von
Michelle Barthel gespielt, im Film positiver darstellt, als es die Autorin im Roman
tut. Sie konnten zu dem Schluss kommen, dass dadurch die Empathie- und Identi-
fikationsintensitdt erh6ht wird.

Empfehlenswert ist des Weiteren, mit den Lernenden den Beginn des ARD-
Spielfilms Das Ende der Geduld anzusehen. Dieser basiert auf der realen Geschich-
te der umstrittenen Jugendrichterin Kirsten Heisig, die vehement gegen Jugend-
kriminalitdt gekdmpft hat. Gleich zu Beginn erfahrt man, dass die Richterin, gespielt
von Martina Gedeck, Suizid veriibt, unter anderem, weil sie - wie sich im Verlauf
des Films herauskristallisiert - die Unmdoglichkeit erkennt, mit Recht, Gesetz und
Harte Jugendgewalt zu regulieren. Das erinnert an Spieltrieb, enthalt der Fall doch
»die Aufforderung, das Versagen des Rechts offiziell zur Kenntnis zu nehmen« (Zeh
2004, S. 10). Im Riickblick sieht man, wie die Richterin zu einem verzweifelten
Punk-Méddchen, das sie zum wiederholten Male verurteilt, sagt: »Ich hétte schon
viel friiher viel strenger mit Dir sein sollen.« Man kann die Lernenden dariiber dis-
kutieren lassen, ob Richterinnen und Richter, auch angesichts des Falles in Spiel-
trieb, zu milde urteilen und ob mit schirferen Gesetzen und hérteren Urteilen - ge-
rade bei Jugendlichen - praventiv der Gewalt vorgebeugt werden kénnte.
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Rhue, Morton (2002): Ich knall euch ab! Ravensburg: Ravensburger.
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Styria.

Rilke, Rainer Maria (1996 [1902]): Die Turnstunde. In: Ders.: Prosa und Dramen. Werke. Kom-
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An Education. Regie: Lone Scherfig. GB, 2009.
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Das fliegende Klassenzimmer. Regie: Tomy Wigand. D, 2003.

Das weifle Band - Eine deutsche Kindergeschichte. Regie: Michael Haneke. D, 2009.
Der élteste Schiiler der Welt [The First Grader]. Regie: Justin Chadwick. USA, 2010.
Der blaue Engel. Regie: Josef von Sternberg. D, 1930.

Der Club der toten Dichter [Dead Poets Society]. Regie: Peter Weir. USA, 1989.

Der Chor - Stimmen des Herzens [Boychoir]. Regie: Frangois Girard. USA, 2014.
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Der Schiiler Gerber. Regie: Wolfgang Gliick. A, 1981.

Der Untertan. Regie: Wolfgang Staudte. D, 1951.

Die Auserwéhlten. Regie: Christoph Rohl. D, 2014.
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Die Schiiler der Madame Anne [Les héritiers]. Regie: Marie-Castille Mention-Schaar. F, 2014.
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Election. Regie: Alexander Payne. USA, 1999.

Elephant. Regie: Gus van Sant. USA, 2003.

Fack ju Gohte. Regie: Bora Dagtekin. D, 2013.

Guten Morgen, Herr Groth. Regie: Lars Kraume. D, 2007.

Half Nelson. Regie: Ryan Fleck: USA, 2006.
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Auf dem Weg zur Schule [Sur le chemin d I'école]. Regie: Pascal Plisson. F, 2013.

Die Priifung [The Audition]. Regie: Till Harms. D, 2016.

Individualisierung - das Geheimnis guter Schulen. Regie: Reinhard Kahl. D, 2011.
Kinder! Regie: Reinhard Kahl. D, 2008.
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uzh.ch/63539/1/von_Holzen_Ritter_machen_Schule.pdf [Zugriff: 02.03.2016].
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Dettmar, Ute): Passagen, Passanten. Schulwege in der Kinder- und Jugendliteratur. S. 177-189.

Glasenapp, Gabriele von: Gewalt in der Schule und ihre Darstellung in der Kinder- und Jugendliteratur. Ein
Uberblick. S. 95-115.

Knddler, Christine): Wenn Gewalt Schule macht. Anmerkungen zu einem dunklen Kapitel in einer Institution
der Aufkldrung. S. 117-133.
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Oetken, Mareile: Hoheitsgebiet Schule. Grenzziehungen und -iiberschreitungen in Text und Bild. S. 81-94.

Roeder, Caroline: Der Campus als Schauplatz verlorener Paradiese. Vom Trotzkopf zum Stargirl - von der tra-
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Wagner, Annette: Schule - (k)ein Thema!: Gibt es noch Autoritdtskonflikte in aktueller Adoleszenzliteratur?
S. 135-155.
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Zeitschrift fiir Medienpddagogik 5 (19), S. 23-32.

Koch, Friedrich (1993): Ein Tyrann wird gestiirzt oder: Der Tod des Lehrers. Der blaue Engel,
1930, von Josef von Sternberg nach »Professor Unrat« von Heinrich Mann. In: Gast, Wolfgang
(Hg.): Literaturverfilmung. Bamberg: C.C. Buchner (= Themen Texte Interpretationen), S. 67-
74.

Kopf, Gerhard (1980): Ach wér’ ich nie in eure Schule gegangen. Das Bild des Lehrers in der neu-
eren Erzihlliteratur. In: Der Deutschunterricht 32 (3), S. 103-116.

Mikota, Jana (2014): Lehrer als Téter - Schiiler als Opfer, oder doch umgekehrt? Schule in der
Gegenwartsliteratur. In: Der Deutschunterricht 66 (1), S. 70-78.

Milletich, Helmut S. (1997): Fernsehserien zum Thema »Schule« - und welches Bild {iber Lehrer
vermitteln sie? In: Medienimpulse. Zeitschrift fiir Medienpddagogik 5 (19), S. 35-38.

Neumann, Helga; Neumann, Manfred (2011): Vom Pauker zum P4ddagogen. Ein literarischer
Streifzug durch die Schule im »Jahrhundert des Kindes«. Stuttgart: Kréner (= Kréners Ta-
schenausgabe, Bd. 408).

Neumann, Helga; Neumann, Manfred (2014): DDR-Schulpéddagogik zwischen Anpassung und
Widerstand. In: Der Deutschunterricht 66 (1), S. 61-69.

Raimo, Angela; Devlin-Scherer, Roberta; Zinicola, Debra (2002): Learning about Teachers
through Film. In: The Educational Forum 66 (4), S. 314-323.
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Ruppelt, Georg (2004): Professor Unrat und die Feuerzangenbowle. Von Gymnasiallehrern in der
Literatur. Hameln: Niemeyer.
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in der KJL. In: 1000 und 1 Buch (3), S. 3-8.

Spinner, Kaspar H. (2008): Verlachte Lehrer - unbotméfige Schiiler. Sechs Beispiele von Lehrer
Lampel bis heute. In: Zabka (2008), S. 5-15.

Twellmann, Walter (1988): Die Gestalt des Lehrers in der Literatur. Entgrenzung und Selbstbe-
schrinkung in dichterischen Lehrerdarstellungen. In: Pidagogische Rundschau 42, S. 733-
743.

Vorauer, Markus; Greiner, Ulrike (2007): Lehrerfiguren im internationalen Spielfilm: Helden oder
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Bd. 8).
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In: Der Deutschunterricht 46 (1), S. 34-48.

Giritzhofer, Rudolf (1989): Die Verwirrungen der Zoglinge. Zu Form und Funktion des Internats
in der Literatur Osterreichs und Siidtirols seit dem Ende der sechziger Jahre. Diplomarbeit,
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Bd. 201).

Johann, Klaus (2013): Die Leiden der Jungen und Mddchen. Anmerkungen zur Internatsliteratur,
aus leider gegebenem Anlass. In: engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule (2),
S.145-151.

Johann, Klaus (2014): Ein »Abrif8 der Welt«. Internatsromane als Gesellschaftsromane, am Bei-
spiel von Werken Hermann Hesses, Robert Musils, Robert Walsers, Wilhelm Speyers und
Erich Késtners. In: Der Deutschunterricht 66 (1), S. 26-39.

Karst, Theodor (1982): Kindheit, Jugend, Schule - zum Beispiel Hermann Hesses »Unterm Rad«.
In: Haas, Gerhard (Hg.): Literatur im Unterricht. Modelle zu erzdhlerischen und dramatischen
Texten in den Sekundarstufen I und II. Stuttgart: Reclam, S. 30-45.

Kiper, Hanna (1998): Vom »Blauen Engel« zum »Club der toten Dichter«. Literarische Beitrage zur
Schulpiddagogik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Klaus, Johann (2010): Internate: Zwischen Idylle und Grauen. Online: http://www.zeit.de/kultur/
literatur/2010-04/internat-literatur [Zugriff: 02.03.2016].

Luserke, Matthias (1999): Schule erzihlt. Literarische Spiegelbilder im 19. und 20. Jahrhundert.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht (= Kleine Reihe V & R, 4016).

Maier, Karl Ernst (1972): Die Schule in der Literatur. Bad Heilbrunn/Obb.: Julius Klinkhardt
(= Klinkhardts padagogische Quellentexte).

Maiwald, Klaus (2011): Auf Abstand? Walter Kempowski, »Tadelléser und Wolf« und der Deutsch-
unterricht. In: Literatur im Unterricht 12 (3), S. 219-232.

Maiwald, Klaus (2014): »You are an education for me...«. Die Krise der Schule in Walter Kem-
powskis »Tadellgser & Wolff«. In: Der Deutschunterricht 66 (1), S. 40-49.

Martin, Ariane (2000): Die modernen Leiden der Knabenseelen. Schule und Schiiler in der Lite-
ratur um 1900. In: Der Deutschunterricht 52 (2), S. 27-36.

Mix, York-Gothart (1995): Die Schulen der Nation. Bildungskritik in der Literatur der Moderne.
Stuttgart u. a.: Metzler.

Mix, York-Gothart (2014): Die Schulgeschichten und die Schulgeschichte. Literarizitdt im bil-
dungs- und erziehungskritischen Diskurs der frithen Moderne. In: Der Deutschunterricht 66
(1), S.2-13.

Noob, Joachim (1998): Der Schiilerselbstmord in der deutschen Literatur um die Jahrhundert-
wende. Heidelberg: Winter (= Beitrdge zur neueren Literaturgeschichte, 3. Folge, Bd. 158).



Anneliese Groblacher | Schule in Literatur und Film ide1-2016 | 111

Rinner, Gabriele (1994): Internatserziehung in der Literatur. Diplomarbeit, Graz.

Rupp, Gerhard (1989): Nichts mehr wahrnehmen, nichts erkennen im zeitlosen Nebel? Schiiler
reagieren auf die Schulkritik des Schiiler Gerber von Friedrich Torberg. In: Der Deutschunter-
richt 41 (4), S. 53-67.

Stiewe, Barbara (2014): »Freunde der Jugend sind wir, nicht ihre Schinder!«. Reformpédagogische
Einfliisse in Schulerzdhlungen der Weimarer Republik. In: Der Deutschunterricht 66 (1),
S. 14-25.

Streichert, Claus (1994): Die Gestalt des Lehrers und die Darstellung der Schule von 1848 bis zum
Ende der Donaumonarchie in der 6sterreichischen Erzahlkunst und Biographie. Dissertation,
Flensburg.

Wolff, Rudolf (1984): Die Schule - so bitter wie die Medizin. Zur Realismuskonzeption in Heinrich
Manns »Professor Unrat«. In: Wolff, Rudolf (Hg.): Heinrich Mann. Werk und Wirkung. Bonn:
Bouvier (= Sammlung Profile, Bd. 7), S. 8-23.

4.4 Film

Gast, Wolfgang (Hg., 1993): Literaturverfilmung. Bamberg: C.C. Buchner (= Themen Texte Inter-
pretationen).
Grindhammer, Lucille (1993): Hollywood in the English language classroom: The dead poets'
society. In: Neusprachliche Mitteilungen aus Wissenschaft und Praxis 46 (4), S. 244-250.
Jacke, Charlotte; Winkel, Rainer (Hg., 2008): Die gefilmte Schule. Das fliegende Klassenzimmer -
Der Wald vor lauter Biumen - Napola - Der Club der toten Dichter - 187 - Die Konferenz - Die
Kinder des Monsieur Mathieu u.v.a. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren
(= Grundlagen der Schulpiddagogik, Bd. 62). Beitrige aus dem Sammelband:
Hohne, Julia: Napola - Elite fiir den Fiihrer. S. 58-69.
Jacke, Charlotte; Winkel, Rainer: »Klappe, die 17.«! Oder: Warum Sie nicht nur (aber auch) die folgenden Filme
sehen sollten. S. 1-6.
Jacke, Charlotte: Der Vater eines Morders. S. 44-57.
Jacke, Charlotte: Nahaufnahme zweier Lehrer - Dr. Bokh und Lopez. S. 180-200.
Karius, Ina: Die Saat der Gewalt. S. 82-97.
Kiper, Hanna: Die Feuerzangenbowle. S. 8-30.
Ladenthin, Volker: Das fliegende Klassenzimmer. S. 31-43.
Lamberts-Piel, Christa: Der Club der toten Dichter - Blick durch die filmmusikalische Brille. S. 143-159.
Lange, Sandra; Knauth, Judith: Die Konferenz. S. 106-116.
Mattenklott, Gundel: Die Kinder des Monsieur Mathieu. S. 132-142.
Schréder, Jan: Guten Morgen, Herr Grothe. S. 224-231.
Schroter, Sofia: Die Welle. S. 69-80.
Schroter, Tobias: School of Rock. S. 117-131.
Schwella, Meike K.: Der Wald vor lauter Biumen. S. 160-178.
Winkel, Rainer: »1-8-7« (ONE EIGHT SEVEN). S. 98-105.
Koch, Friedrich (1987): Schule im Kino. Autoritit und Erziehung vom »Blauen Engel« bis zur
»Feuerzangenbowle«. Weinheim-Basel: Beltz (= Reihe Padagogik).
Koch, Friedrich (1990): Der Club der toten Dichter. Anmerkungen zu einem »Schulfilm«. In: P4d-
agogik (11), S. 56-57.
Paefgen, Elisabeth K. (2014): »I love the first day«. Die Institution Schule in der amerikanischen
Fernsehserie THE WIRE. In: Der Deutschunterricht 66 (1), S. 79-87.
Ruflegger, Arno (1996): Ein Osterreicher im »Club der toten Dichter«. Wolfgang Gliicks »Der
Schiiler Gerber«. In: Schlemmer, Gottfried; Bliimlinger, Christa (Hg.): Der Neue Osterreichi-
sche Film. Wien: Wespennest (= Wespennest-Film), S. 84-96.



112 | ide1-2016

Magazin

Gedichtim
Unterricht

Daniel Nix, Carolin Fiihrer
Die (lyrische) Axt
im Walde

Lars Ruppels Slam-Ballade
Holger, die Waldfee

1. Einfithrung in die Thematik

»Poetry Slams« erfreuen sich in den
letzten Jahren auch im deutschspra-
chigen Raum einer immer grofieren
Beliebtheit. Bei diesen Dichterwett-
bewerben kann prinzipiell jeder
Schreibende auf der Biihne auftreten,
um selbstverfasste Gedichte und Texte
vorzutragen. Das Publikum fungiert
dabei als Jury und kiirt durch Beifall
oder Punktetafeln den Sieger des
Abends (vgl. im Einzelnen: Anders
2010). Obwohl prinzipiell alle Alters-
gruppen vertreten sein konnen, wird
die Slam-Szene von junggebliebenen
Erwachsenen geprégt und die Lesun-
gen finden in der Regel auch nicht in
Literaturhdusern, sondern in Szenelo-
kalen oder alterativen Konzertraumen
statt. Damit stellt das Format eine zeit-

geméfle und »hippe« Form dar, lyri-
sche Lesungen zu inszenieren. Ver-
mutlich hat die Literaturdidaktik
(auch) aus diesen Griinden den Slam
in den letzten Jahren verstdrkt er-
schlossen und entsprechende Modelle
fiir den Deutschunterricht entwickelt
(vgl. z.B. Anders 2007, 2008, Anders/
Abraham 2008, Bekes/Frederking
2009).

Einer der bekanntesten deutsch-
sprachigen Slam-Poeten ist der 2014
zum »Deutschen Meister« gekiirte Lars
Ruppel, der in seinen Gedichten be-
kannte Redensarten reflektiert, die ge-
meinhin gedankenlos gedufiert wer-
den: »Alter Schwede«, »Heidewitzkag,
»Mein lieber Herr Gesangsverein« -
Ruppel behandelt die so Titulierten als
eigenstdndige Figuren und fragt, wel-
che (Lebens-)Geschichten und Schick-
sale sich hinter den jeweiligen Aus-
spriichen verbergen: Wer ist der »Alte
Schwede«? Was treibt den »Herrn Ge-
sangsverein« um? Was ist »Heide Witz-
ka« fiir ein Mensch? Formal betrachtet
handelt es sich bei den so entstande-
nen Texten um moderne Balladen, die
in der dramatisch-szenischen Gesamt-
anlage des Slam-Formats eine unge-
wohnliche und daher interessante Ge-
schichte in »junger«, aber rhetorisch
ausgefeilter lyrischer Sprache darbie-
ten. Gerade durch diese Kombination
sind Ruppels Texte als Gegenstand des
Literaturunterrichts besonders geeig-
net: Lernende von der Jahrgangsstufe 6
bis hin zur gymnasialen Oberstufe
kénnen erfahrungsgemaf rasch - frei-
lich auf unterschiedlichen Verstehens-
ebenen - persénliche Zugédnge dazu
aufbauen.

Das Gedicht Holger, die Waldfee ist
der titelgebende Text des 2014 erschie-
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nenen Lyrikbandes, in dem der Autor
seine bisherigen Gedichte iiber Re-
densarten gesammelt hat. Nach Rup-
pels eigener Aussage ist das Gedicht
aus einem Verhoren des bekannten
Ausspruches »Holla die Waldfee« ent-
standen. Gemaf des bereits beschrie-
benen Erzahlprinzips wird in der Balla-
de die Lebensgeschichte der Waldfee
Holger - und mit ihr die spannungsrei-
che Entwicklung des Verhéltnisses von
Mensch, Natur und Wirtschaft - in fiinf
Handlungsteilen entwickelt.

In den ersten zehn Strophen wird
zunéchst ein idyllisches Bild der Natur
gezeichnet, wobei der Autor auf ironi-
sche Weise mit Versatzstiicken der ro-
mantischen Naturlyrik (z.B. Eichen-
dorffs Abschied vom Walde) spielt.
Sprachgewaltig, aber mit Augenzwin-
kern werden die Synésthesie des Wald-
erlebens und die Allharmonie der Na-
tur durch den Einsatz kreativer Meta-
phern, Vergleiche und Personifikatio-
nen heraufbeschworen.

Mit einem pl6tzlichen Schnitt wech-
selt die Perspektive von dem ganzheit-
lichen Sosein der Natur zum individu-
ellen Schicksal der »Fee, die Holger
heif3t« (V. 52), von deren existentiellen
Niedergang der Leser in den Strophen
11-19 erfahrt: Fungierte Holger in pra-
historischen Zeiten geméaf$ der Natur-
geisttradition als »Patron aller Wesen«
(V. 55) und hatte er die Besiedlung des
Waldes durch die Menschen vermit-
telnd begleitet (»Ausgleich im Kreislauf
des Gebens und Nehmens«; V. 56),
wird er in der erzdhlten Zeit der Balla-
denhandlung als gescheiterte Existenz
vorgefiihrt, die korperlich verwahrlost,
dem Alkohol und dem Massen-TV ver-
fallen in einer vergammelten Wohnung
haust.

Wie es zu diesem Existenzverfall
kam, wird nach einem weiteren Sze-
nenwechsel im dritten Balladen-
abschnitt (Strophen 21-26) geschil-
dert: Das »Forstamt«, bestehend aus
grauen »Miannern mit Schlipsen«
(V. 78), die in waldfernen Biiros residie-
ren, hat die Kontrolle iiber den Wald
iibernommen. Wéahrend sich unter
Holgers sanfter Fithrung das Waldle-
ben harmonisch und ganzheitlich voll-
zog, wird es nun durch die Herrschaft
der Verwaltungsbehorde fragmentiert
und mit der kalten Logik eines entfes-
selten Kapitalismus konfrontiert, der
mit seiner Maxime der Profitmaximie-
rung auch vor dem Raubbau an der
Natur nicht haltmacht: Um Geld in die
Kassen zu spiilen, soll das gerodete
Holz an einen bekannten schwedi-
schen Billigmdobelhersteller verkauft
werden.

Die Rechnung wurde jedoch ohne
die Waldfee gemacht, die angesichts
der drohenden Vernichtung aus ihrem
lethargisch-depressiven Zustand er-
wacht, sich auf ihre urspriingliche re-
gulative Aufgabe als Naturgeist besinnt
und im Namen der Waldbewohner
schliefilich die Eindringlinge im vier-
ten Handlungsteil (Strophen 26-28)
gewaltsam zur Flucht zwingt.

Holgers Riickkehr zum aktiven (po-
litischen?) Handeln schreit férmlich
nach einer Deutung, die der Autor
gleichsam »metakognitiv« in den letz-
ten beiden Strophen in Form einer ver-
allgemeinerten »Lehre« liefert: So wie
Holger sich letztlich aufrafft, um sich
fiir die Gemeinschaft einzusetzen, so
seien auch wir alle »fiir irgendwen Fee«
(V. 114) und sollten gegenseitig aufein-
ander achtgeben.
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2. Didaktische Uberlegungen

Wie eben ausgefiihrt wurde, erschliefst
sich die Ballade kognitiv {iber den
Nachvollzug der dargestellten Hand-
lungsabschritte, deren Kohdrenz vom
Rezipienten zunichst fiir sich in der
Abfolge als »roter Faden« und dann in
ihrem Bezug aufeinander in globaler
Hinsicht hergestellt werden muss.
Denn der Aufbau der Ballade ist struk-
turell durchkomponiert: Der Wald-
idylle im ersten Teil wird die verwaltete
und entfremdete (post-)moderne Ar-
beitswelt im dritten Teil antithetisch
gegeniibergestellt. Die Beschreibung
von Holgers Lebensgeschichte im
zweiten Teil verbindet die beiden Teile
handlungslogisch miteinander und
motiviert Holgers »Comeback« im vier-
ten Balladenabschnitt. Am Fallbeispiel
der Waldfee werden so gesellschaft-
liche Probleme gespiegelt und in hu-
moristischer Weise (politische) Dis-
kussionsfragen aufgeworfen: Welchen
Wert stellt die Natur heute fiir uns dar?
Wie verdndern sich Lebensbereiche,
wenn sie unter rationalen Kriterien
kalkuliert, bewertet und unter wirt-
schaftlichen »Sachzwéngen« verwaltet
werden? Was bedeutet es fiir Subjekte,
wenn ihr Arbeitsplatz »wegrationali-
siert« wird und sie einer Lebensaufga-
be beraubt werden? Wie geht der Ein-
zelne mit der Biirde um, gesellschaft-
liche Risiken internalisieren zu miis-
sen? Welche (politischen) Handlungs-
mdoglichkeiten bleiben in einer biiro-
kratisch verordneten »Wirklichkeit,
die als »alternativlos« dargestellt wird?
Wie kénnen Zivilcourage und das Ein-
setzen fiir das Gemeinwohl heute ge-
dacht und gelebt werden? Welche For-
men des Engagements und des Protes-

tes sind angemessen? Wie sind wir als
Konsumenten an der beschriebenen
Entwicklung beteiligt?

Um die Schiilerinnen und Schiiler
an diese Fragen heranzufiihren, sollte
zundchst die Textbasis sorgfiltig er-
schlossen werden, damit auf der Ebene
einer hergestellten Globalkohirenz
weiterfithrende Interpretationen vor-
genommen werden konnen. Die beige-
fiigten didaktischen Impulse geben
dazu Anregungen, indem sie mit unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung die
verschiedenen Teilbereiche des Ge-
dichts - die Darstellung des Waldes,
den Lebensweg der Waldfee Holger
und die Handlungslogik der Forstamts-
behorde - thematisieren. Die vorge-
schlagenen Aufgabenformate versu-
chen dabei, unterschiedliche Zugangs-
moglichkeiten zu schaffen: In der ana-
lytischen Aufgabe zur Darstellung des
Waldes wird die Untersuchung sprach-
licher Mittel funktional hinsichtlich ih-
rer Wirkung reflektiert und dem emo-
tionalen Leseerlebnis gegeniiberge-
stellt. Bei der Entwicklung einer Rol-
lenbiographie wird auf spielerische
Weise hermeneutisch gearbeitet, um
einerseits ein Einfiihlen im Wechsel-
spiel zwischen Identifikation und Alte-
ritdt zur zentralen Figur der Ballade
anzuregen und andererseits die Imagi-
nation (im Kontext der Gesamthand-
lung) zu beférdern. Handlungs- und
Produktionsorientiert ist die Auseinan-
dersetzung mit der Darstellung des
Forstamtes gestaltet, um iiber die Re-
flexion des holzschnittartigen Figuren-
verhaltens subjektive Stellungnahme
und genaue Textwahrnehmung mitei-
nander ins Spiel zu bringen (vgl. Spin-
ner 2006). Die abschlieSende Aufgabe
zu der im Gedicht angelegten »Lehre«
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bereitet das abschliefiende Gespriach
vor, bei dem die Lernenden ihr im Ver-
lauf der Lektiire entstandenes menta-
les Modell der Ballade austauschen
und (kontrovers) diskutieren konnen.
Damit werden durch den finalen Im-
puls auch spezifische Charakteristika
der Slam-Poetry beriicksichtigt, entge-
gen den »iiblichen« Tendenzen in der
Gegenwartslyrik, gesellschaftskritische
Momente in Form einer (Moral-)Lehre
zu formulieren (vgl. Anders 2008).

3. Realisierung im Unterricht

In der Einstiegsphase sollte in jedem
Fall eine gemeinsame Lesung der Bal-
lade stattfinden. Durch einen vorab
eingeiibten Vortrag der Lehrkraft oder
Mitschnitte von Lars Ruppels Auftritten
im Internet wird der heitere Erstein-
druck der Ballade erfahrungsgemaf3
eingeholt. Auf diese Weise kann auch
der eingangs beschriebene Rahmen
des Poetry-Slams und die dort herr-
schende Atmosphédre zusammen mit
den Schiilerinnen und Schiilern antizi-
piert und besprochen werden. Die er-
neute vertiefte Textbegegnung kann
dann durch die beigefiigten Impulse
eingeleitet werden. Methodisch kon-
nen die entsprechenden Aufgaben fle-
xibel gehandhabt und in unterschied-
lichen Unterrichtsarrangements umge-
setzt werden. Neben der traditionellen
(arbeitsteiligen) Einzelarbeit mit an-
schlieflenden Auswertungsgespriachen
sind vor allem Gruppenarbeiten oder
kleinere Projekte sinnvoll, bei denen
die Lernenden ihre Einzelergebnisse
zusammentragen, vergleichen, disku-
tieren, ggf. in einem gemeinsamen Pro-
dukt zusammenfiihren und dann der
gesamten Lerngruppe abschlieflend

priasentieren. Erst nach der Auswer-
tung der Aufgaben sollten weiterfiih-
rende Interpretationsansétze der Ler-
nenden diskutiert werden, die diese
durch eine Beschiftigung mit der im
Text formulierten »Lehre« entwickeln.
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ARBEITSANWEISUNGEN

LARS RUPPEL (2014): Holger, die Waldfee
- Didaktisch-methodische Impulse zur
Slam-Ballade

1. Impuls:
Darstellung des Waldlebens
im ersten Teil der Ballade
(Strophen 1-10)

a) Lies dir die Beschreibung des Waldle-

bens (Strophen 1-10) genau durch und

notiere deine spontanen Assoziationen
und Gedanken dazu!

Trage anschlieflend in einer Tabelle Bei-

spiele fiir Personifikationen, Metaphern

und Vergleiche ein und beschreibe de-
ren Wirkung!

c) Welche der Spontaneindriicke deiner
Erstlektiire haben sich bestétigt, welche
Ideen sind nach der genaueren Betrach-
tung noch hinzugekommen?

b

=

2. Impuls:
Charakterisierung der Waldfee Holger
(Strophen 11-19)

Verfasse eine Rollenbiographie der Waldfee
Holger!
Situation: Holger sitzt vor seiner Hiitte
und denkt nach; in der Ferne sind die
Abholzungsmaschinen des Forstamtes
schon zu horen und zu sehen.
Anleitung: Eine Rollenbiographie zu ei-
ner literarischen Figur erstellen
Beim Verfassen einer Rollenbiographie
geht es darum, eine literarische Figur aus
der Innensicht zu erkunden und vorzustel-
len. Dazu musst du dich moglichst gut in
die Figur hineinversetzen! Lass dir zu-
nidchst die unten aufgefiihrten Fragen
durch den Kopf gehen. Schreib die Rollen-
biographie dann in ganzen Sétzen in der
»Ich-Form, so als wiérst du die Person
selbst! Du kannst und musst dabei auch
Einzelheiten zu der Figur »dazu erfindenc,
die deiner Vorstellung von ihrer Gedanken-
welt entsprechen, im Text selbst aber nicht
genannt werden. Die Handlung des Textes

darf dadurch aber nicht verandert werden;
deine Ausfiihrungen miissen also mog-
lichst genau die Textgrundlage beriicksich-
tigen! Beginne deine Rollenbiographie
nach Moglichkeit mit »Ich heifie...«
Fragen, auf die du eingehen kannst:
Person (Wie heifSt du? Wie alt bist du?)
Wohnung (Wo lebst du? Wie sieht deine
Wohnung aus?)
Beruf (Welchen Beruf tibst du aus? Wie
lange schon? Wie ist die gegenwartige
Lage?)
Freizeit (Was machst du in deiner Frei-
zeit? Welche Hobbys und Interessen
hast du?)
Beziehung (Hast du Kontakte zu ande-
ren? Hast du Freunde und Bekannte?)
Selbstbild (Wie siehst du dich selbst?
Was magst du an dir, was nicht? Bist du
mit deinem Leben zufrieden? Was
macht dir Sorgen? Was erwartest du von
der Zukunft? Was steht der Verwirkli-
chung deiner Wiinsche im Weg?)

3. Impuls:
Darstellung des Forstamtes
(Strophen 20-25)

a) Lies dir die Beschreibung des »Forstam-
tes« (Strophen 20-25) genau durch!

b) Stelle die Mitarbeiter des Forstamtes
und den Chef in Form eines Bildes, ei-
ner Zeichnung oder einer geklebten
Collage dar!

Fiige Sprechblasen hinzu, in denen die
Gedanken der Forstamtsmitarbeiter (in
»Ich-Form«) in Form eines »Slogans«
deutlich werden! Uberlege dazu, welche
Werte und Prinzipien fiir sie wichtig
sind und wonach sie ihr Handeln aus-
richten!

2y

C

4. Impuls:
Diskussion zu Interpretationsansdtzen
(Strophen 29-30)

In den letzten beiden Strophen der Ballade
ist von einer »Lehre« die Rede. Worin be-
steht diese Lehre aus deiner Sicht? Formu-
liere dazu einen kurzen Text!
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LARS RUPPEL
Holger, die Waldfee

Jeden Morgen,

wenn tief fliegende Sonnenstrahlen
am Waldrand erst die Wurzeln kitzeln,
federfein mit hellen Farben

Graffiti in die Rinde kritzeln,

zerbrechen und als Scherbenregen
den Waldboden mit Glanz bedecken,
mit einem Streicheln die Insekten
unter Humusdecken wecken;

wenn die Stille, die im Wald zur Nacht
noch eben jeden Ton verbot,
vertrieben durch den Klang der Welt,
leicht angespielt vom Morgenrot,

verschdmt ein Stiick zur Seite geht
und Platz schafft fiir Konzerte;
Akkorde, die das Leben greift,
vom Horer hochst verehrte

Kldnge, wie das Amselzwitschern,
das, wenn man sich konzentriert,
klingt, als singe eine Orgel,

die im Regen explodiert.

Der Strauch, der miide Knospen streckt,
das Weidenkédtzchenschnurren,
Humus, der leis’ Faulgas furzt,

ein WithImausmagenknurren,

Asseln, die mit lautem Groll
nach Kellerschliisseln suchen,
und von oben raschelt sacht
das Umblattern der Buchen.

Welch Wohlklang, welch Balsam!
Oh, Waldlebens Lied!

Der Tag hat am Morgen

den ersten Zenit.

Der Schépfung zu Ehren
erhebet die Ohren:

Euch wurde der Tag

von der Sonne geboren!

Kommt alle zum Reigen,
heut wollen wir tanzen
zum Lobe des Kleinen
im Grof3en und Ganzen.

Zum Arger des einen:
Der, der nicht gerne tanzt,
der, dessen Wohnung
bepilzt und verranzt,

der 6ffnet die verdreckten Fenster,
holt tief Luft, und dann kawemmst er:
»Halt die Fresse, dul«, und droht

der ganzen Welt mit Hausverbot.

Der Herr, der sich so echaulffiert,

ist grof3flichig und unrasiert

und doch des Waldes treuester Geist:
Es ist die Fee, die Holger heif3t.

Einst war der Holger die Fee aller Wilder,
Herrscher der endlosen Baumkronenfelder,
Patron aller Wesen, Vertreter des Lebens,
Ausgleich im Kreislauf des Gebens und Nehmens,

der Ruhepol des Pendels, das hinter den Dingen

im rhythmischen Tanz aus harmonischen Schwingen
die Teile des Puzzles, das einstmals entzweit,

vereint zu Gemélden in Rahmen aus Zeit.

Nur Holger, die Welt und ein Beutel voll Samen
Und Jahre, die gingen, genau wie sie kamen.
So wurde aus Boden, der leblos und kalt,

ein Kind dieser Erde in Kleidern aus Wald.

Spiter, als Menschen in Baumwipfeln lebten,

an Haaren und Hianden die Harztropfen klebten,
da wusste man noch seine Arbeit zu schétzen
und lebte gar gerne nach seinen Gesetzen.

Und heut? Hat er Wohnrecht im eigenen Heim,
ist nicht mehr vonnéten und meistens allein -
ein lebendes Denkmal aus schoneren Tagen.
Im Wald hat seit Jahren das Forstamt das Sagen.

Wie jeden Tag schaut bald sein Alltag vorbei,

voll von Seufzern des Saufens und RTL 2.

Die Waldfee von einst ist nun kaum mehr ein Schatten,
geworfen von Tagen, die Sonnenschein hatten.

Im Forstamt am Tisch bei Kaffee und Tee sitzen
in Graustufen aufgereiht Mdnner mit Schlipsen;
zu allem entschlossen, den Rotstift geziickt,
den Arsch bis zur Ritze ins Leder gedriickt.

Uber dem Schlips ist kein Platz fiir Gefiihle,
IKEA braucht Rohstoff zum Bau neuer Stiihle.
»Die brauchen Stiihle, und wir brauchen Geld.«
Alle gewinnen, so leicht ist die Welt.
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Einen Wildschweinfurz spéter schon flattern geschwind
Im Rausch der Geschwindigkeit Schlipse im Wind.
»Hiil«, rufen sie, und sie peitschen die Trucks,

der Forstamtschef johlt und schwingt stolz seine Axt,

bis schliefSlich am Waldrand die Rodhorde halt
und einer ins amtseig'ne Megafon bellt:

»Hier spricht der Sprecher der Forstamtsinsassen.
Wir bitten die Tiere, den Wald zu verlassen!

Die Baumfillarbeiten beginnen alsbald!

Noch fiinfzehn Minuten, dann wird dieser Wald

kraft uns'rer Axte zu Kleinholz gemacht

und dann zur Verstuhlung nach Schweden gebracht.«

Die Tiere erstarren, nur Lider, die fallen,

denn Stahl ist viel hérter als Schnébel und Krallen.
Das Leben sieht manchmal so hoffnungslos aus
Wie Omas beim Ausflug ins Leichenschauhaus.

Doch grad als man Abschied vom Walde genommen,
horen sie Schreie vom Waldrand her kommen.
Schon rennt ein Mann mit erhobenen Armen

In Panik vorbei, und er fleht um Erbarmen.

Dahinter kommt Holger, die Waldfee, gerannt,

mit Wut in den Augen und Axt in der Hand.

Von Weitem sind Rauchwolken gut zu erkennen:

die Seelen der Trucks, die am Waldrand verbrennen.

Holger verzeiht nicht, er tut lieber weh -

Ein echter Chuck Norris im Kleid einer Fee.
So erhielt Holger den alten Respekt,

nach so vielen Jahren erfolgreich comebackt.

Was lehrt dieses Médrchen? Oder ist das Klischee?
Sind wir nicht alle fiir irgendwen Fee?
Unbemerkt wachend und gleichsam bewacht,
geben wir gut auf den anderen acht.

Denn steht einer mal mit dem Riicken zur Wand,
steht dahinter 'ne Fee mit ner Axt in der Hand.
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Kommentar

Heidi Schrodt
(Deutsch-)Unterricht
im mehrsprachigen
Klassenzimmer

Wenn es nach der medialen Présenz
geht, konnte man meinen, es gibt der-
zeit kaum ein wichtigeres Thema in
unseren Schulen als den Deutsch-
unterricht - fiir MigrantInnen, wohlge-
merkt. Mal geht es um so genannte
»Ghettoklassen« versus Integration
von Beginn an, dann steht Deutsch als
Voraussetzung fiir die Schulreife im
Zentrum, und immer wieder kocht
auch das Thema »Deutschpflicht in
den Pausen« von Neuem auf. Der
Schein triigt: Es geht meist um politi-
sche Profilierung oder populistische
Ansagen und fast nie um eine seriose
Auseinandersetzung mit den Erforder-
nissen fiir SchiilerInnen mit anderen
Erstsprachen. Dieser Diskurs wird im-
mer noch fast nur akademisch gefiihrt.

Spétestens zu Beginn der 90er-Jahre
des vorigen Jahrhunderts war klar, dass
Osterreich zu einem Zielland fiir Mig-
rantlnnen geworden war. Schon da-
mals wurde auf die Notwendigkeit ei-
nes Unterrichts fiir Deutsch als Zweit-
sprache verwiesen und bereits 1994

anlédsslich einer grofien Tagung im
Wiener Rathaus eine Resolution verab-
schiedet, die ein durchgehendes Kon-
zept, ausgehend von der LehrerInnen-
aus- und -fortbildung, forderte. Leider
wurde jahrelang auf die verdnderte Si-
tuation kaum bis gar nicht reagiert.
Wihrend Osterreich lingst zum Migra-
tionsland geworden war und die Wie-
ner Bevolkerung heterogen und viel-
sprachig, ging in den Schulen des Lan-
des alles seinen gewohnten Gang. Viele
der Kinder der Gastarbeiter besuchten
unsere Schulen, ohne je in den Genuss
spezieller Sprachférderung gekommen
zu sein, andere mussten mit zwei Wo-
chenstunden »Deutsch fiir Ausldnder«
oder »Deutsch als Zweitsprache«, wie
es spiter genannt wurde, das Auslan-
gen finden. Uberproportional viele
landeten und landen noch immer in
den Sonderschulen. Die Lehrkrifte fiir
diesen Deutschunterricht wurden -
und werden teils noch immer - in
Kurzausbildungen geschult, der Kon-
takt zur einschldgigen Forschung fehlte
vielfach. Man kann heute mit Recht sa-
gen, dass hier einer ganzen Generation
von Kindern und Jugendlichen Bildung
vorenthalten wurde.

In der Zwischenzeit wurden zahlrei-
che punktuelle Mafinahmen gesetzt,
wie die Einrichtung eines Sprachfor-
derzentrums in Wien, die Aufstockung
der Stundenkontingente fiir Deutsch
als Zweitsprache oder der Einsatz von
MuttersprachenlehrerInnen. Das alles
darf aber nicht dariiber hinwegtédu-
schen, dass wir von einer zufrieden
stellenden Losung meilenweit entfernt
sind. Im Grunde genommen ist die
osterreichische Schule in ihren Grund-
zligen in den 60er-Jahren des vorigen
Jahrhunderts stecken geblieben. Sie ist
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ausgerichtet auf eine homogene, mo-
nolinguale Schiilerschaft. Die Tatsa-
che, dass sich an manchen Wiener
NMS nur mehr SchiilerInnen mit an-
deren Erstsprachen als Deutsch befin-
den, spiegelt sich ebenso wenig in un-
seren Schulgesetzen wider wie die
stindig anwachsende Zahl derer, die
wihrend des Schuljahres zu uns kom-
men. Auch fiir sie ist wenig professio-
nelles Angebot vorhanden, die Stun-
denanzahl, die ihnen zum Deutschler-
nen zur Verfligung steht, reicht nir-
gends aus.

Dabei wissen wir, was wir brauch-
ten. Nicht nur im Deutschunterricht,
sondern in jedem Gegenstand soll
Deutschlernen stattfinden. Um die
LehrerInnen dazu zu befidhigen, brau-
chen sie eine fundierte Ausbildung -
an den Universititen, an den Pddago-
gischen Hochschulen und an den Aus-
bildungsstétten fiir Elementarpadago-
gik, auf die immer gerne vergessen
wird. Besonderes Gewicht sollte dabei
der LehrerInnenfortbildung zukom-
men. »Durchgidngige Sprachforde-
rung« wird das in dem von der Univer-
sitdit Hamburg entwickelten Modell
»FORMIG« genannt, also Sprachférde-
rung, die sich auf die gesamte Bil-
dungslaufbahn erstreckt und alle schu-

lischen und auch aufierschulischen
Bildungsbereiche umfasst.

Hamburg selbst hat dieses Modell,
das in mehreren deutschen Bundes-
lindern in unterschiedlicher Form
zum Einsatz kommt, am nachhaltigs-
ten umgesetzt. Seit zehn Jahren gibt es
ein Gesamtkonzept fiir eine umfang-
reiche Sprachférderung, und das geht
weit liber den Deutschunterricht hin-
aus. Basiskurse fiir nicht alphabetisier-
te Kinder und Jugendliche sind ebenso
fix vorgesehen wie psychologische
Unterstiitzung fiir traumatisierte
Fliichtlingskinder. An jeder Hambur-
ger Schule gibt es eine speziell ausge-
bildete Lehrkraft, die fiir den Bereich
der Sprachférderung zustiandig ist. Die
Ressourcen fiir die Sprachférderung
sind iiber Hamburg hinweg ungleich
verteilt, ihre Zuteilung erfolgt nach Kri-
terien des Sozialindex: Benachteiligte
Standorte erhalten bis zu einem Drittel
mehr. Wie viel jede Schule erhilt, kann
offentlich eingesehen werden.

Auch wir brauchen sehr dringend
ein Gesamtkonzept. Das gibt es derzeit
weder bundesweit noch fiir die Grof3-
stddte. Die Streitereien um die
Deutschpflicht in den Pausen jeden-
falls bringen uns keinen Millimeter
weiter.

Mag.” Heidi Schrodt

ist Lehrerin fiir Deutsch und Englisch an einer Wiener AHS. Tétigkeit in der
LehrerInnenfortbildung. Bis 2010 Direktorin am Gymnasium Rahlgasse in Wien.
Vorsitzende der Initiative »BildungGrenzenlos«.

E-Mail : heidi.schrodt@gmail.com
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ide empfiehlt

Gerhard Rupp

Deutschunterricht lehren weltweit
Basiswissen fiir Master of Education-
Studierende und Deutschlehrer/innen.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, 2014. 828 Seiten.

ISBN 978-3-8340-1381-1 @ EUR 39,80

Alle Gegenstandsbereiche des Deutsch-
unterrichts tibersichtlich und in ihrem
Zusammenhang darzustellen, einen
Gesamtiiberblick iiber die drei The-
menfelder Sprach-, Literatur- und Me-
diendidaktik zu bieten - das ist das ehr-
geizige Ziel dieses umfangreichen Ban-
des. Er richtet sich an Studierende der
Erziehungswissenschaften bzw. des
Lehramts sowie an kiinftige und bereits
aktive DeutschlehrerInnen in aller
Welt.

Das Lehrbuch ist durch die Volks-
wagen-Stiftung im Rahmen des Opus-
magnum-Projekts geférdert worden.
Das Buch steht auch nicht alleine, son-
dern ist mit einer Online-Lernplatt-

form verbunden (www.deutschunter-
richtlehrenweltweit.eu), die Materia-
lien, Tests und Video-Interviews mit
erfahrenen DeutschdidaktikerInnen
bietet.

Es ist eine Einfiihrung in die
Deutschdidaktik ganz neuen Typs: in
Zeiten der Uniibersichtlichkeit der Ver-
such, in einem einzigen Band das wich-
tigste Wissen zu komprimieren; ange-
sichts der Globalisierung nicht nur den
so genannten muttersprachlichen,
sondern auch den zweit- und den
fremdsprachlichen Deutschunterricht
zu beriicksichtigen; unter den Bedin-
gungen der Vorherrschaft moderner
Medien und neuer Rezeptionsgewohn-
heiten dieses Lehrwerk so zu gestalten,
dass man den Eindruck bekommt, es
ist ohnehin alles ganz einfach, ver-
standlich und spannend - man miisse
eben nur weiter- und weiterlesen, bis
man den ganzen Uberblick hat ...

Welche Idee hinter dieser Publika-
tion steckt, dariiber gibt die Einleitung
Auskunft, die »als theoretische Position
eine kompetenzorientierte, interkultu-
relle und interdisziplindr fundierte
Deutschdidaktik« angibt (S. 14/15). Die
Kompetenzorientierung wird mit den
bildungspolitischen Vorgaben begriin-
det, die interkulturelle Ausrichtung
zielt - angesichts von Globalisierung
und Migration - auf die Offnung der
Deutschdidaktik »fiir viele Sprachen,
Literaturen und kulturelle Praktiken,
beziiglich der Interdisziplinaritdt wer-
den vor allem die Lehr-Lern-For-
schung und die Soziologie erwéhnt. Als
»implizites Ziel« des Deutschunter-
richts wird »gesellschaftliche Hand-
lungsfihigkeit« erwihnt (S. 22), ein Ge-
danke, der allerdings nicht weiter aus-
gefiihrt wird.
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Der Band besteht aus zehn Kapiteln,
die - wie schon ihre Titel zeigen - die
Themen des Deutschunterrichts sehr
unterschiedlich angehen:

1. Einleitung: Deutschunterricht leh-
ren weltweit
Leseverstehen - Umgang mit Texten
Schreibdenken
Sprechdenken und Hérverstehen
Reflexion iiber Sprache
Umgang mit Medien
Umgang mit Kérpersprache
Deutschunterricht im Jahr 2050
Werkzeugkoffer fiir den Deutsch-
unterricht

. Glossar der wichtigsten Fachbe-
griffe

© PN TR RN

p—
o

Diese originelle Gliederung kann mit
einigen Innovationen aufwarten. Ins
Auge sticht zunédchst das dritte Kapitel,
»Schreibdenken«. Mit diesem Begriff
soll eine besonders wichtige Funktion
des Schreibens hervorgehoben wer-
den, »ndmlich seine heuristische, er-
kenntnishervorbringende Funktion«
(S. 236, Hervorhebung im Original).
Das Kapitel »Reflexion tiber Sprache«
ist auch in gewisser Weise charakteris-
tisch fiir diese Publikation. Es konzent-
riert sich, wie zu erwarten, auf Fragen
der Grammatik, behandelt diese aber
nicht nur »formal«, also sozusagen
»von innen«. Vielmehr werden durch
Themen wie soziale Relevanz der
Rechtschreibung, durch den Vergleich
von Miindlichkeit und Schriftlichkeit
oder das Eingehen auf die Mehrspra-
chigkeit auch Perspektiven von »au-
flen, aus gesellschaftlich-politischer
Sicht, auf die Sprache geworfen. Unge-
wohnlich ist auch die Aufwertung der
korpersprachlichen Kommunikation
durch ein eigenes, sehr umfangreiches

Kapitel. Dies wird sehr plausibel damit
legitimiert, dass sie eines der Haupt-
medien der miindlichen Kommunika-
tion ist. Doch nicht nur das, denn das
Kapitel geht auch auf die Medialitdt
von Korpersprache ein, wie auch auf
die entsprechenden notwendigen
Kompetenzen der LehrerInnen. Nur
auf den ersten Blick erstaunlich ist das
achte Kapitel, »Deutschunterricht im
Jahr 2050«. Dies ist schliefSlich ein Zeit-
horizont, innerhalb dessen Lehrkrifte,
die jetzt mit der Ausbildung beginnen,
unterrichten werden (vgl. S. 745). Ob-
wohl jede Spekulation iiber die Zukunft
problematisch ist, kann die Annahme
des Verfassers, dass sich heute bereits
abzeichnende Konflikte (bei vollig ver-
schobenen Machtverhiltnissen) weiter
zuspitzen werden und dass der
Deutschunterricht daher als Friedens-
erziehung auszulegen sein werde,
doch als sinnvolle Annahme gewertet
werden. Wird dieser Ansatz kompeten-
zorientiert (fiir den Deutschunterricht)
durchgedacht, landet man schnell bei
Klafkis epochaltypischen Schliissel-
problemen (S. 764). Diese wiederum
wurden schon vor iiber zwanzig Jahren
mit Blick auf die damalige Gegenwart
entwickelt. Womit sich dieses Kapitel
wohl weniger als eine Orientierung an
der Zukuntft, als eine Orientierung fiir
die Zukunft erweist, und das ist auch
gut so. Originell und sicher gewagt ist
auch der »Werkzeugkoffer fiir den
Deutschunterricht« (9. Kapitel). Er be-
steht aus zwei Elementen: einer kurz
gefassten Theorie fiir die Unterrichts-
vorbereitung und Hinweisen fiir die
didaktische Auswahl. Dieses Kapitel
zeigt, meiner Meinung nach, beson-
ders deutlich, dass dieses Buch zwar -
wie vom Autor geplant - auch zum



Magazin

ide1-2016 | 123

Selbststudium geeignet ist, dass es aber
wohl am besten von erfahrenen Didak-
tikerInnen genutzt werden kann, die
sich auf den reichen Fundus des Wer-
kes stiitzen, aber je nach Unterrichtssi-
tuation einzelne Bereiche weglassen,
kiirzen oder durch zusitzliche Litera-
tur und weitere Materialien ergdnzen.
Die Grundausrichtung, einen »sprach-
integrativen interkulturellen Deutsch-
unterricht« (S. 67) zu prisentieren,
kann nur wirmstens begriifit werden.
Das Buch ist einmalig in seiner Vielfalt
und »Vollstdndigkeit«, was die Berei-
che, Zuginge und Themen des
Deutschunterrichts betrifft. Es ist be-
eindruckend, wie viele Informationen,
Positionen und Erfahrungen hier aus-
gewdhlt, ausgewertet und eingearbeitet
werden. Vielfalt und Dichte, ohne da-
durch je kompliziert zu wirken - diese
Eigenschaften charakterisieren wohl
am stdrksten diese Publikation Gerhard
Rupps. Es wird seinem Anspruch, kom-
paktes und doch tiefgriindiges Basis-
wissen zu bieten, durchaus gerecht.
Freilich wird diese Vielfalt durch eine
Konzession erkauft, die dem Autor viel-
leicht gar nicht als solche erscheint. Die
Deutschdidaktik wird einfach durch
die Art der Préasentation als ein Konglo-
merat an unzihligen Handlungsmog-
lichkeiten prisentiert, als eine Serie
von Techniken (oder Kompetenzen),
die es zu beherrschen gilt, um einen er-
folgreichen Unterricht zuwege zu brin-
gen. Es wird also, wie der Untertitel ver-
spricht, tatsdchlich ein Basiswissen
vermittelt. Die Basis dieses Basiswis-
sens bleibt allerdings unterbelichtet.
Das Format dieses Lehrwerks, wie auch
seine Grundintention, erlauben es
nicht, Dinge anders als eindeutig dar-
zustellen. Es bleibt kein Raum dafiir zu

zeigen, wie bestimmte Auffassungen
historisch entstanden sind bzw. sich
gegen andere durchgesetzt haben. Es
ist in diesem Rahmen auch nicht mog-
lich, rivalisierende Auffassungen von
deutschdidaktischen Zielen einander
vergleichend gegeniiberzustellen. Das
Buch ist sozusagen im Modus von
Punkt und Rufzeichen, nicht aber von
Fragezeichen geschrieben. Der
Deutschunterricht wird nicht von sei-
ner »philosophischen«, sondern von
seiner methodischen Seite her darge-
stellt. Doch gilt dieser Einwand keines-
wegs nur fiir dieses Lehrwerk, sondern
wohl fiir die meisten Einfiihrungen.
Gerade Studierende, die sich ihrem
Fach erstmals ndhern, werden wohl die
Darstellung immer noch komplex ge-
nug finden und sich erst schrittweise
durch die Fiille der Aspekte und Zugén-
ge arbeiten. Sie erhalten damit einen
Uberblick, der weit {iber dem liegt, was
bislang an Einfiithrung in die Materie
Deutschunterricht angeboten wurde.
Und das ist kein geringes Verdienst.

WERNER WINTERSTEINER siehe Seite 48.
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Neu im Regal

SEHR GUT

DDER

NICHT
GENUGEND?

Heidi Schrodt

Sehr gut oder Nicht geniigend?
Schule und Migration in Osterreich
Wien-Graz-Klagenfurt: Molden, 2014.
207 Seiten.

ISBN 978-3-85485-327-5 © EUR 19,99

»Eigentlich sollte es dieses Buch nicht
geben.« - So leitet die Autorin die lange
Auflistung der Médngel im Osterreichi-
schen Schulsystem ein. In sieben Kapi-
teln beleuchtet sie ausfiihrlich die Fak-
toren, die zur Zementierung der sozia-
len Unterschiede an Osterreichs Schu-
len fithren. Vor allem Kinder aus ein-
kommensschwachen Familien mit Mi-
grationshintergrund und Quereinstei-
gerlnnen werden in diesem System be-
nachteiligt. Heidi Schrodt - selbst er-
fahrene Lehrerin und Schulleiterin -
hat verschiedene Institutionen besucht
und mit zahlreichen LehrerInnen, El-
tern und SchiilerInnen gesprochen, um
ein umfassendes Bild zu liefern. Drei-
mal ldsst sie Expertinnen zu Wort kom-
men; die Migrationsforscherin Barbara
Herzog-Punzenberger, den Bildungs-
forscher Giinter Haider und die Sprach-
wissenschaftlerin Inci Dirim.
Osterreich hilt, obwohl seit Langem
Migrationsland, an der Vorstellung ei-

ner homogenen Gesellschaft fest. Das
Bildungswesen spiegelt diese Haltung
wider und ist nach wie vor stdndisch
gepragt. Sdmtliche Schulreformen ha-
ben es nicht geschafft, soziale Un-
gleichheiten abzubauen. Detailliert
und mit anschaulichen Zahlen werden
Bereiche wie Schuliibergénge, das
Auslagern des Bildungsauftrages auf
zuhause oder die Vernachldssigung der
Erstsprachenférderung erldutert. Bei
Letzterer wird den Kindergirten eine
besonders wichtige Bedeutung zuge-
schrieben. Immer wieder kommt
Schrodt auf die Problematik der
Schnitt- und Nahtstellen zuriick, an de-
nen die Weichen fiir das weitere Leben
gestellt werden. Daher ist fiir sie eine
gemeinsame Ganztagsschule fiir alle
Kinder vom 6. bis zum 15. Lebensjahr
die einzig logische Konsequenz, um
Ungleichheiten entgegenzuwirken.
Schrodt beschonigt nichts, behilt aber
eine positive und appellierende Hal-
tung bei, spiirbar etwa, wenn sie die
hervorragende Arbeit der PddagogIn-
nen anfiihrt. In ihrem Fazit listet sie 25
MafSnahmen auf, die das Bildungs-
system auf neue Beine stellen wiirden.

In der aktuellen Situation weist das
Buch in leicht verstdndlicher Sprache
auf Schwachstellen hin, an denen an-
gesetzt werden miisste, um eine gelin-
gende Integration von allen Neuan-
kémmlingen in Osterreich zu garantie-
ren. Daher ist es eine hervorragende
Lekttire fiir alle, denen die Chancen-
gleichheit in der Bildung ein Anliegen
ist.

BARBARA KLEMA ist Deutschlehrerin und Mitar-
beiterin am Institut fiir Deutschdidaktik der
AAU Klagenfurt. Arbeitsschwerpunkt: Mehr-
sprachigkeit. E-Mail: barbara.klema@aau.at
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Christiane Hochstadt, Andreas Krafft,
Ralph Olsen
Deutschdidaktik

Konzeptionen fiir die Praxis.
Tiibingen-Basel: A. Francke UTB, 2015.

2., ibearbeitete u. erw. Auflage. 316 Seiten.
ISBN 978-3-8252-4481-1 @ EUR 19,99

Eine iibersichtliche Zusammenschau
der grundlegenden deutschdidakti-
schen Konzeptionen zu bieten, war das
Anliegen der AutorInnen dieser Publi-
kation. Christiane Hochstadt, Andreas
Krafft und Ralph Olsen sind in der Leh-
rerInnenbildung der Pidagogischen
Hochschulen Heidelberg, Karlsruhe
und Ludwigsburg tédtig und haben mit
genauem Blick auf die Bediirfnisse von
und im Austausch mit Studierenden,
aber auch Lehrenden im Fach Deutsch
einen kompakten, systematisch aufge-
bauten und sprachlich gut verstandli-
chen Uberblick zu sprach-, literatur-
und mediendidaktischen Konzeptio-
nen entwickelt. Neben einer kurzen
Einfithrung und abschliefienden Lite-
raturangaben sowie einem Register
werden in den einzelnen Kapiteln die
fiir den Deutschunterricht wesentli-
chen und auch in den Bildungsstan-
dards festgelegten Lern- und Kompe-
tenzbereiche Sprechen und Zuhoren -
Schreiben (Rechtschreiben und Texte
verfassen) - Lesen - Sich mit Texten
und Medien auseinandersetzen - Spra-
che und Sprachgebrauch untersuchen
und reflektieren (Wortschatzunterricht
und Grammatikdidaktik) beleuchtet.
Dabei wird der praxisorientierte Fokus
dieses Einfiihrungsbuches betont, der
die Beschéftigung mit fachwissen-
schaftlichen Grundlagen nicht erset-
zen kann. In den einzelnen Kapiteln
werden die jeweils relevanten Konzep-
tionen iiberblicksméafliig mit Hilfe von

Tabellen, Beispielen und Abbildungen
dargestellt und problematisiert, am
Ende jedes Kapitels finden sich Aufga-
ben und Lektiireempfehlungen. Ziel
ist, den LeserInnen die vielfdltigen di-
daktisch-methodischen Zugédnge zum
Deutschunterricht aufzuzeigen und sie
zu einer kritisch-reflektierenden Be-
schiftigung mit den Inhalten anzure-
gen. Dabei soll ein Bewusstsein dafiir
geschaffen werden, dass Unterrichts-
planung héchst komplex ist und dass
nicht fertige Rezepte, sondern nur eine
intensive Beschiftigung mit fachdidak-
tischen Inhalten zielfiihrend sein kann.
Ein empfehlenswertes Buch fiir alle,
die sich Orientierung innerhalb des
vielfdltigen Themenfeldes des
Deutschunterrichts verschaffen moéch-
ten.

Maik Philipp
Lese- und Schreibunterricht

Tiibingen-Basel: A. Francke UTB, 2013.
222 Seiten.
ISBN 978-3-8252-4022-6 © EUR 19,99

Lesen und Schreiben sind komplexe
und aufwindige mentale Prozesse, die
nur durch langfristiges Uben erfolg-
reich bewdltigt werden konnen, ist die
zentrale Botschaft dieses Buches. Den
kompetenten Umgang mit der Schrift-
sprache zu erlernen, stellt junge Men-
schen nach wie vor vor grofie Heraus-
forderungen. Immer noch zeigen {iber-
national angelegte Leistungsiiberprii-
fungen wie PISA, PIRLS oder IGLU
grofSe Schwichen bei einem Teil der
SchiilerInnen, insbesondere bei jenen,
die in einem bildungsfernen, sozio-
o0konomisch benachteiligten Umfeld
aufwachsen und somit Gefahr laufen,
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zu den BildungsverliererInnen zu ge-
horen. Angelehnt daran thematisiert
Maik Philipp die Problematik der
»SchriftverliererInnen«, deren Defizite
sich gerade an den »Schwelleniiber-
gdngen« (z.B. von einer Schulform in
eine andere oder von der Schule zur
Berufsausbildung) weiter benachteili-
gend auswirken. Er spricht jedoch im
gesamten Band positiv und aufmun-
ternd von »Schriftnovizen« und
»Schriftexperten«, um die Erlernbarkeit
schriftsprachlicher Kompetenzen zu
betonen. Wichtig ist dabei, die Kompe-
tenzen Lesen und Schreiben mit ihren
jeweiligen spezifischen Anforderungen
einzeln in den Blick zu nehmen und
nicht nur unter dem Literalitdtsbegriff
zusammengefasst zu betrachten.

Im vorliegenden Band ndhert man
sich der Frage, wie der Zugang zur
Lese- und Schreibkompetenz erleich-
tert werden kann, aus unterschiedli-
chen Blickwinkeln. Das vorrangige Ziel
ist, unterrichtsrelevantes Wissen zum
Thema Lesen und Schreiben zu ver-
mitteln und Lehrenden sowohl die
Theorie als auch wirksame Forderpra-
xis in unterschiedlichen Bereichen
ndherzubringen und aufzuzeigen, wel-
che Mafinahmen in einem effektiven
Unterricht nachweislich zur Verbesse-
rung der Lese- und Schreibkompetenz
beitragen. Dafiir werden unterschied-
liche Modelle zu Lese- und Schreib-
prozessen sowie Entwicklungsmodelle
betrachtet und ausgewertet, des Weite-
ren werden neben theoretischen Mo-
dellen auch empirische Befunde her-
angezogen, die der Autor als »Kern«
seines Buches bezeichnet. Mit Hilfe
von quasi-experimentellen Studien
wurde die Wirksamkeit von Forderpro-
grammen untersucht, woraus sich be-

sonders wirksame Forderansitze zu
fiinf Schwerpunkten ablesen lassen,
die zusammenfassend prédsentiert wer-
den.

Wie alle Bdnde dieser Reihe ist das
Buch iibersichtlich und gut nachvoll-
ziehbar aufgebaut, mit zahlreichen
Beispielen, Tabellen und Abbildungen
illustriert und einem umfassenden Li-
teraturverzeichnis abgerundet. Es bie-
tet ausfiihrliche Informationen zum
Lese- und Schreibunterricht fiir ein
wissenschaftlich geschultes Lesepubli-
kum.

Werkzeuge
des Schreibens

Beirige tueier Didaktk.
GerTentororodiren

Thomas Bachmann,
Helmuth Feilke (Hg.)
Werkzeuge des Schreibens

Beitrdge zu einer Didaktik der Textprozeduren.
Stuttgart: Fillibach bei Klett, 2014. 249 Seiten.
ISBN 978-3-1268-8061-9 © EUR 26,00

Zahlreiche Publikationen zur Schreib-
forschung und Schreibdidaktik be-
schéftigen sich mit dem Prozess oder/
und dem Produkt des Schreibens, nur
wenige davon werfen einen genauen
Blick auf das, was notig ist, damit bei-
des gut aufeinander abgestimmt ist
und zufriedenstellende Ergebnisse er-
zielt werden kénnen - das Schreiben
von Texten selbst. Fiir die beiden Her-
ausgeber dieses hochst lesenswerten
Sammelbandes, der zehn Beitrdge be-
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kannter FachdidaktikerInnen umfasst,
kann das Schreiben nur gelingen,
wenn die »Werkzeuge des Schreibens«
- bezeichnet als Textprozeduren - auch
beherrscht werden. Was Textprozedu-
ren sind, was sie bewirken und wie
Schreiblernende sich einen kompeten-
ten Umgang damit aneignen koénnen,
ist Gegenstand dieses Bandes und wird
anhand von Beispielen der einzelnen
AutorInnen aus den Bereichen Erzdh-
len, Beschreiben, Anleiten und Argu-
mentieren dargelegt. Dariiber hinaus
stellt Helmuth Feilke in seinem einlei-
tenden Beitrag das Konzept der Text-
prozeduren vor und prisentiert Uber-
legungen zu einer Didaktik der Text-
prozeduren. Thomas Bachmann re-
flektiert daran anschliefSend iiber das
Schreiben als soziale Praxis und iiber
die Arbeit an der »Sprachlichkeit der
Texte« (S. 50) im Unterricht. Der Bogen
der Beitrage spannt sich vom vorschu-
lischen bis zum wissenschaftspropé-
deutischen Schreiben von SchiilerIn-
nen und Studierenden und umfasst
theoretische sowie empirische Zugin-
ge. Es wird gezeigt, dass der kompeten-
te Umgang mit Textprozeduren nicht
nur Teil des Lernbereichs Schreiben
ist, sondern auch das Lesen, den Um-
gang mit Texten und die Sprachrefle-
xion miteinbezieht. Es ist gerade dieser
umfassende, die Grenzen einzelner
Kompetenzbereiche iiberwindende
Zugang der Didaktik der Textprozedu-
ren, die mit Hilfe dieser Publikation fiir
den Unterricht fruchtbar gemacht
wird, der das Verfassen von Texten
lehr- und lernbar macht und Schiile-
rInnen bei der Entwicklung von Text-
kompetenz sowie Lehrende bei deren
Diagnose unterstiitzen kann.

Eva Burwitz-Melzer, Frank G. Konigs,
Claudia Riemer (Hg.):
Identitét und Fremdsprachenlernen

Anmerkungen zu einer komplexen Beziehung.
Arbeitspapiere der 33. Frithjahrskonferenz zur
Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
(= Giessener Beitrdge zur Fremdsprachen-
didaktik).

Tiibingen: Narr, 2013. 329 Seiten.

ISBN 978-3-8233-6838-0 © EUR 48,00

In Zeiten zunehmender Mobilitdt kom-
men Menschen immer 6fter mit frem-
den Sprachen und Kulturen in Kontakt.
Dies kann ungeplant sein und einer
Notsituation entspringen, wie aktuell
sehr héufig der Fall, oder aber geplant
und gewtiinscht sein, etwa mit freiwillig
gewihlten Aufenthalten in andersspra-
chigen Landern. Egal ob eine Zweit-
sprache erworben werden muss oder
eine Fremdsprache freiwillig erlernt
wird, immer sind damit auch Fragen
der Identitdt verbunden. Der hier vor-
gestellte Sammelband umfasst die »Ar-
beitspapiere der 33. Friihjahrskonfe-
renz zur Erforschung des Fremdspra-
chenunterrichts« an der Justus-Liebig-
Universitdt GiefSen und néhert sich in
29 Beitrdgen der Thematik »Identitét
und Fremdsprachenlernen« aus hochst
unterschiedlichen Blickwinkeln. Spra-
che formt Identitdt auf individueller
und tiberindividueller Ebene mafigeb-
lich und Aufgabe des Sprach(en)unter-
richts ist es, Lernende unter anderem
fiir kulturelle Unterschiede und inter-
kulturelle Gemeinsamkeiten zu sensi-
bilisieren und sich mit Fragen der eige-
nen und der fremden Identitédt(en) zu
beschiftigen. Den vier Vorgaben der
TagungsorganisatorInnen folgend, wer-
den in den einzelnen Beitrdgen Kon-
zepte fiir die wechselseitigen Beziehun-
gen von Sprachenlernen und Identitét
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und die daraus resultierenden Folgen
fiir den Fremdsprachenunterricht skiz-
ziert, die Bedeutung des Themenkom-
plexes »Sprachenlernen und Identitét«
fiir die Fachdisziplin allgemein und fiir
die personliche Ausrichtung innerhalb
der Fremdsprachendidaktik und -for-
schung reflektiert, die Bedeutung der
Orte und Umgebungen von Sprachen-
lernen und Sprachenpraxis beleuchtet
und unterschiedliche Forschungsan-
sitze der letzten zwanzig Jahre, die die
Beziehung zwischen Sprachenlernen
und Identitdt zum Thema haben, kri-
tisch in den Blick genommen. Der Band
zeigt das grofSe Spektrum an Zugingen
zu einem hochst aktuellen Thema und
bietet wertvolle Informationen nicht
nur fiir Fremdsprachenlehrende, son-
dern fiir alle, die sich fiir die komplexe
Beziehung zwischen Sprache bzw.
Sprachenlernen und der Entwicklung
von Identitét interessieren.

Friedrich W. Kron, Eiko Jiirgens,
Jutta Standop

Grundwissen Didaktik
Miinchen-Basel: Ernst Reinhardt, 2014.
6., iberarbeitete Auflage. 258 Seiten.
ISBN 978-3-8252-8575-3 EUR 30,90

In den letzten Jahren richtete sich die
bildungspolitische Aufmerksamkeit in
erster Linie auf die Entwicklung von
Bildungsstandards, Definitionen von
Kompetenzen, Entwicklung einer neu-
en standardisierten Reife- und Dip-
lompriifung, kurz auf wichtige, aber in
der Wahrnehmung von Studierenden
und unerfahrenen Lehrenden oft un-
verbundene Teilbereiche des Unter-
richts. Fortbildungsveranstaltungen
fiir LehrerInnen trugen dieser Entwick-

lung Rechnung und auch in den neu
entwickelten Curricula fiir das Lehr-
amtsstudium bilden sich diese Vorga-
ben ab. Dies ist nachvollziehbar, den-
noch gilt es trotz der Segmentierung in
Einzelbereiche die zentrale Aufgabe
des Unterrichts - die Verbindung der
einzelnen Bereiche zu einem grofSen
Ganzen - nicht aus dem Blick zu verlie-
ren. Uber didaktisches Grundwissen
zu verfiigen ist zentrale Voraussetzung
fiir das Handeln jedes Lehrers und je-
der Lehrerin, dieses zu erwerben eine
der wesentlichen Herausforderungen
jedes Lehramtsstudiums. Friedrich W.
Kron, Eiko Jiirgens und Jutta Standop
bieten in der 6., griindlich {iberarbeite-
ten Auflage des Bandes Grundwissen
Didaktik einen umfassenden Uber-
blick iiber diesen grofien Themenbe-
reich. In den einzelnen Kapiteln gehen
sie auf die erste Begegnung mit der Di-
daktik ein, legen die verschiedenen Fa-
cetten der Didaktik als wissenschaftli-
che Disziplin dar, setzen sich mit ver-
schiedenen Modellen und Konzepten
von Unterricht sowie mit Lerntheorien
und -modellen im Kontext des Lehrens
und Lernens auseinander, beschifti-
gen sich mit Curriculum und Curricu-
lumsarbeit und thematisieren im ab-
schliefSienden Kapitel noch mediendi-
daktische Grundlegungen. Das Lehr-
buch gibt Einblicke in alle wesentli-
chen Bereiche der Didaktik, bietet um-
fassende Informationen und dient zum
ersten Wissensaufbau, kann aber auch
als Nachschlagewerk immer wieder
herangezogen werden.
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