FREIHEIT UND BINDUNG — SPRACHLICH-
LITERARISCHE BILDUNG UND DIE SUCHE NACH
EINEM DENKRAHMEN FUR DIE DEUTSCHDIDAKTIK

Marcus Steinbrenner

Die Sprache ist daher, wenn nicht tiberhaupt, doch
wenigstens sinnlich das Mittel, durch welches der
Mensch zugleich sich selbst und die Welt bildet oder
vielmehr seiner dadurch bewuft wird, daff er eine
Welt von sich abscheidet.

Wilhelm von Humboldt

Ja, renn nur nach dem Gliick
Doch renne nicht zu sehr!
Denn alle rennen nach dem Glick
Das Gliick rennt hinterher.
Bertolt Brecht

1. Der Standard- und Kompetenzdiskurs und die
Deutschdidaktik

In seiner Eroffnungsrede zum ,,Symposion Deutschdidaktik® 2006 in
Weingarten verwies Jakob Ossner mit Bezug auf Hubert Ivo auf das
Fehlen eines Denkrahmens der Deutschdidaktik und stellte die Frage,
ob der im derzeitigen bildungspolitischen Diskurs zentrale Begrift der
Kompetenz einen solchen Denkrahmen abgeben kénnte (vgl. Ossner
2006 [c]). Das Symposion stand dann ganz im Zeichen dieser Frage, die
auch den Ausgangspunkt dieses Beitrags bildet.

Ich habe den Eindruck, dass die Deutschdidaktik mit einer Fokus-
sierung auf den Kompetenzbegrifl dem bildungspolitischen und dem
wissenschaftlichen Diskurs hinterherliuft. Wir laufen zum einen der Bil-
dungspolitik und der Schuladministration hinterher, die schon lange
munter und ohne groBe Beteiligung der Deutschdidaktiker Bildungs-
standards formuliert, implementiert und evaluiert, und zum anderen
der empirischen Psychologie, deren Fokus auf Messbarkeit und Ver-
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gleichbarkeit ihrer Konstrukte gerichtet ist, die von der Bildungspoli-
tik und deren Plinen hiufig unreflektiert iibernommen oder aus einer
nur oberflichlich rekonsiruierten Praxis gewonnen werden. Das Votum
gegen ein Hinterherlaufen ist dabei keineswegs ein Votum gegen eine
Zusammenarbeit, die jedoch nur méglich ist, wenn wir unsere eigenen
Konstrukte selbstbewusst in den Diskurs einbringen.
Das Ringen um Standards und derVersuch, zu messen und zu verglei-
chen, was unsere Schulen tatsichlich leisten und was sie nicht leisten,
sind wichtig, und hier gibt es auch schon seit Jahren und nicht erst seit
PISA empirisch fundierte Ergebnisse. Die PISA-Studie und Folgestu-
dien benennen vor allem zwei zentrale Problemfelder: zum einen, dass
in kaum einem anderen Land der OECD die Leistungen so eng an
die soziale Herkunft gekoppelt sind wie in Deutschland, zum ande-
ren, dass die Leistungsdiskrepanz zwischen SchiilerInnen mit und ohne
Migrationshintergrund grofler ist als in den anderen OECD-Lindern
(vgl. Koller 2005). Insbesondere diese Problemfelder erfordern weitere
Ursachenforschung und, soweit die Ursachen bekannt sind und in po-
litisch gesetzten Rahmenbedingungen bestehen, auch ein unbequemes
politisches Auftreten.
Ob diese beiden zentralen Probleme durch die Formulierung von
»outcome-orientierten Bildungsstandards und Kompetenzmodellen
angegangen werden konnen, ist fraglich. Es spricht viel dafiir, dass es sich
dabei letztlich vor allem um Rhetorik handelt, die die Praxis und deren
andauernde Reform weder addquat beschreibt noch aufklirt.! Die vom
sogenannten ,,Klieme-Gutachten® behauptete Beziehung zwischen ei-
ner angeblich gescheiterten Inputorientierung und dem schlechten Ab-
schneiden bei internationalenVergleichsstudien? beruht jedenfalls mehr
auf Glauben als auf Wissenschaft und ist m. E. durch nichts empirisch
»belegt” (vgl. Briigelmann 2004, Bellmann 2006 [a], Bellmann 2006
[b], Herrmann 2005, Herrmann 2006, Jiirgens 2004). Sie ist nicht zu-
letzt Produkt eines bildungspolitischen Diskurses, der hier vor allem dem
,»,Okonomischen® Paradigma folgt und gespeist ist vom Misstrauen ge-
1 ,Die Leitkonzepte der gegenwirtigen Bildungsreform sind somit auch Teil ciner
Reformpoesie, die die Wirklichkeit der Reform eher beschwdrt als beschreibt” — so
Johannes Bellmann in seinem Aufsatz iiber unbeabsichtigte Folgen, perverse Effekte
und Externalititen der Bildungsreform (Bellmann 2006 {b], 195).

2 Vgl hierzu Klieme u. a. 2003, 101 £, 177 f., 211. Diese These wurde auch von Olaf

Koller im Rahmen seines Plenarvortrags auf dem Symposion 2006 in Weingarten
mitVerve vorgetragen.
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geniiber den individuellen Akteuren im Feld. Zumindest eine Funktion
dieser Standard- und Kompetenzrhetorik ist es, die Macht der Kontrolle
und des Zugriffs auf die Individuen auszuweiten, wobei in den Plinen
und Absichtserklirungen gleichzeitig von wachsender Autonomie die
Rede ist. Dabei wird die ,,4uBere Disziplinierung |...] durch eine Kon-
trolle ersetzt, zu deren Instrumenten nicht zuletzt die Selbstkontrolle
gehort* (Wintersteiner 2007: 56; vgl. hierzu auch Spinner 2005 und
den Debattenbeitrag von Hochstadt 2006). Entscheidend fiir den nati-
onalen und internationalen Erfolg der ,,neuen Steuerungsinstrumente
scheinen weniger ihre tatsichlich messbaren Effekte zu sein, sondern
vielmehr ihre Suggestivkraft innerhalb zeitgendssischer Dispositive und
Technologien der Macht (vgl. Bellmann 2006 [a], Bellmann 2006 [b];
grundlegend Foucault 1978 u. 6.).

Auch fiir Ina Karg trigt die durch PISA ausgeloste Debatte Ziige einer
Mythenbildung. Sie zeigt prizise auf, ,,dass den Tests bestimmte Auffas-
sungen vom Gegenstand und bestimmte unterrichtskulturelle Habitus
zugrunde liegen® (Karg 200s: 223), die in der Interpretation und Re-
zeption der Studie jedoch stark ausgeblendet werden. So behauptet Karg
u. a. auf der Grundlage einer finnischen Studie (Linnakyli 1993), dass das
vorherrschende Lehrkonzept fiir das Lesen in den Schulen Finnlands ein
,.Lesetraining® darstellt, das ,,sich damit bezeichnenderweise genau dort
[befindet], wo auch PISA steht“ (ebd.:230). Der Erfolg Finnlands bei der
PISA-Studie konnte ihrer Auffassung nach somit auch auf einer hohen
Kompatibilitit der Gegenstandsauffassung und der Unterrichtskultur mit
dem theoretischen Konstrukt der PISA-Studie beruhen. Die Gefahr ei-
ner vorschnellen Ableitung von konkreten MaBnahmen fiir unsere Un-
terrichtskultur besteht fiir Karg vor allem darin, dass damit unreflektiert
theoretische Vorannahmen und Setzungen iibernommen werden, deren
Sinn und Funktion ungeklirt bleiben. Mit anderen Worten: Auch hier
droht die Deutschdidaktik Bildungsvorstellungen und Gegenstandskon-
struktionen hinterherzulaufen, die von anderen gesetzt wurden.

Dies stellt das eigentliche Problem fiir die Deutschdidaktik als eigen-
stindige wissenschaftliche Disziplin dar. Daran 4ndert sich nichts, wenn
sich die Deutschdidaktik einfach an den herrschenden und modischen
Standard- und Kompetenzzug anhingt, sondern allenfalls, wenn sie et-
was Eigenstindiges in den Diskurs einbringt.’ Hinterherzulaufen ist in

3 Diese Auffassung teilen auch die Debattenbeitrige in Didaktik Deutsch 22 (2007), die
als Reaktion auf Jakob Ossners Kompetenzmodell (Ossner 2006 [a]) entstanden sind.
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mehrerlei Hinsicht misslich.Vor allem kénnen sich — und ich greife hier
nur diesen Aspekt heraus — in einem solchen Klima der Fremdbestim-
mung (vgl. Abraham 2007: 12) kaum Neugier, Offenheit, Vorwirtsdrang
und eine Spur Idealismus entwickeln, die fiir eine lebendige Wissen-
schaft und Forschung notwendig sind. Dies betone ich vor allem auch

als ,,Nachwuchswissenschaftler®.

2. Sprachlich-literarische Bildung als Denkrahmen

Ich mdchte hier den Begriff der sprachlich-literarischen Bildung als
eigenstindigen und alternativen Denkrahmen (wieder) ins Gesprich
bringen und ein wenig entfalten. Bodo Lecke beklagte bereits auf dem
Germanistentag 1987: ,,Die Tendenz zum Pragmatisch- Technokratischen
ist offensichtlich [...]. Kaum gesehen wird, da es die technokratische,
lerntheoretische Reform versiumt hat, den Erwartungen der Offent-
lichkeit ein eigenes ,Bildungsideal’ entgegenzusetzen® (Lecke 1988:
130). Eva Neuland konstatiert ebenfalls einen Mangel ,,an ganzheit-
lichen Rahmenkonzepten sprachlicher und literarischer Bildung und
an ihrer Vermittlung durch iibergeordnete fachtheoretisch wie fachpo-
litisch begriindete Leitvorstellungen* (Neuland 1997: 33). Sie schligt
vor, an Rahmenvorstellungen weiterzuarbeiten, ,,die den Proze3- und
Handlungscharakter, den Erkenntnis- und Reflexionswert sowie deren
differenzierte Artikulationsformen beférdern kénnten (ebd.: 42; vgl.
auch Neuland 1993). Ulf Abraham stellt fest, dass man ,,den im bun-
desrepublikanischen Bildungswesen vor dem 68er Bruch und seinen
Folgen giiltigen Bildungsbegriff zwar als undemokratisch und elitir
abgelehnt, aber an seine Stelle nichts gesetzt [hat], was ,literarische Bil-
dung’ hitte anders bestimmen kénnen denn als Parathaben von Wer-
ken und Faktenwissen iiber Autoren und Epochen® (Abraham 1998:
236).4

4 So kommt denn auch Neuland in ihrer empirischen Studie zum Begriff der li-
terarischen Bildung zu dem Schluss: ,Im Bedeutungsspektrum iiberwiegt im-
mer noch der Eindruck einer Verfligung iiber kanonisierte Wissensbestinde (alte
Meister, Grundliteratur, Meisterwerke, Hauptwerke, Klassiker) (Neuland 1997, 41). Es
ist anzunehmen, dass die Schule bei der Tradierung dieses Bedeutungsspektrums
mitwirkt.
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Ich setze hier einen anderen Akzent, indem ich die sprachlich-litera-
rische Bildung ins Zentrum stelle. Neuere Arbeiten von Brigitte Jostes
und Jiirgen Trabant sind aktuelle Beispiele fiir diese theoretische Per-
spektive und Denkfigur. Jostes und Trabant setzen sich unter Bezug-
nahme auf die Sprachtheorie Humboldts mit der Sprachenpolitik auf
europiischer Ebene auseinander (Jostes 2004, Jostes 2006, Trabant 2001,
Trabant 2003 [b]). Den Kern ihrer Argumentation bildet dabei die von
Humboldt abgeleitete Auffassung von der ,,Antinomie der sprachlichen
Vernunft®, der Spannung zwischen zwei widerspriichlichen und den-
noch jeweils giiltigen Sprachauffassungen.

Einerseits ist Sprache ,,willkiirliches Zeichen, Verweisen auf univer-
selle Begriffe und Sachen in der Wirklichkeit, Bezeichnung von Ob-
jektivitdt“ (Trabant 2003 [b]: 382). Ein zeichenhafter Sprachgebrauch ist
pragmatisch, instrumentell, zweckorientiert. Er dominiert im Feld der
Geschifte, in der Technik und den eher praktisch oder naturwissen-
schaftlich ausgerichteten Wissenschaften und zielt auf Eindeutigkeit, Ef-
fizienz und Prizision ab. Andererseits ist Sprache ,,diese ganz besondere
lautlich-kogpitive Kreation, eine subjektive Welt-Erfassung, ein histo-
risch-partikularer Blick auf dieWelt, der diese in einem ganz besonderen
Licht erscheinen 1it"“ (ebd.). Diese Auffassung von Sprache ,reduziert
nicht deren Partikularitit zum Zwecke des eindeutigen Bezeichnens,
sie erfreut sich im Gegenteil daran, da3 die Sprache so ist, wie sie ist,
daB sie in ihrer Besonderheit blitht und strahlt* (ebd.). Humboldt selbst
spricht hier von einem rednerischen Sprachgebrauch. So funktioniert Spra-
che im geselligen Gesprich, im miindlichen Erzihlen und insbeson-
dere in der Dichtung, aber auch in anderen eher isthetisch geprigten
Sprachverwendungsweisen im Feld der Geschichtsschreibung und der
Philosophie. Sprache zeichnet sich hier durch Bildhaftigkeit, gleitende
Unschirfe und Sinnlichkeit aus; sie wird als Sprache selbst erfahren und
nicht als bloBes Instrument verwendet.s

Ausgehend von dieser Unterscheidung kritisiert Jostes den Gemein-
samen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Council of Europe

s Dass beide Sprachauffassungen ihre Berechtigung haben, liegt im semiotischen Status
des Wortes begriindet (ausfiihrlich hierzu u. a. Jostes 2004, 7 £., Trabant 1990, 1998
und Zenkert 2004, 696 ff.). Die hier skizzierte Unterscheidung wurde auch ausfiihr-
lich von Hubert Ivo thematisiert und auf Humboldts Sprechen {iber Sprache selbst
angewandt (Ivo 1988); vgl. hierzu auch die neueren Arbeiten von Schiller (1998) und
Miiller (2004).
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2001). [hrer Auffassung nach wird in ihm die ,,Antinomie der Sprache*
»zugunsten einer einzigen Sprachauffassung, nimlich der ,Sprache als
Zeichen® aufgegeben® (Jostes 2004:9),d.h.,es dominiert eine einseitigin-
strumentell-pragmatische Sprachauffassung. Ich halte die hier nur knapp
skizzierte analytische Unterscheidung der beiden Sprachauffassungen
fiir wesentlich. So kann mit ihr theoriegeleitet und gegenstandsbezo-
gen bestimmt werden, welche Art von Sprachgebrauch in erster Linie
von Konstrukten wie dem Europiischen Referenzrahmen, aber auch
von der PISA-Vergleichsstudie und dhnlichen Tests erfasst wird — und
welche nicht (vgl. Switalla 2002). Die theoretische Argumentationslinie
von Jostes und Trabant lisst sich zudem weiter entfalten und konnte zu
einem Ausgangspunkt fiir eine Theorie sprachlich-literarischer Bildung
werden. Ich skizziere hier acht Aspekte, die aus Sprachtheorien mit
engem Bezug zu Humboldts Sprachdenken fiir eine solche Theorie
gewonnen werden kénnen:*

1. Sprache wird als pragmatisches Instrument und — der ,, Antinomie
der sprachlichen Vernunft* entsprechend — als , bildendes Organ “
gedacht. Dem technisch-instrumentellen Sprachgebrauch wird
damit ein im weitesten Sinne Zsthetischer Sprachgebrauch an
die Seite gestellt.”

2. Der Leitgedanke der Individualitiit jeder sprachlichen AuBerung
verweist darauf, dass alles Verstehen immer zugleich ein Nicht-

6 Ich denke dabei vor allem an Sprachtheorien, wie sie Jiirgen Trabant (1986, 1990,
1998,2003 [2]) und Christian Stetter (1999, 2005) vorgelegt haben. Ein Sprachdenken
in der Nachfolge Humboldts oder auch Schleiermachers ist dabei nur ein méglicher
Bezugspunkt, der mir aber besonders ertragreich erscheint (vgl. hierzu Steinbrenner
2004 [a]). Ich verzichte an dieser Stelle darauf, die nachfolgenden Aspekte mit Hum-
boldt-Zitaten zu ,belegen®. Sie werden in einer sprachphilosophisch/sprachtheore-
tischen Perspektive von Jiirgen Trabant (insbes. 1986, 1998), unter einer didaktischen
Perspektive von Hubert Ivo (1994) und speziell auf das literarische Unterrichts-
gesprach bezogen von Gerhard Hirle und mir (Hirle/Steinbrenner 2003) weiter
entfaitet. Die anthropologischen Aspekte werden u. a. von Christoph Wulf (1996)
prgnant zusammengefasst, dessen Arbeiten insgesamt fiir die reflexiv-anthropolo-
gische Dimension des Bildungsbegriffs von Bedeutung sind (vgl. hetp:/ /wwwistb-
performativ.de/seiten/bs.html [gesehen: 13.03.2007]).

7 Von hier aus lasst sich auch Literatur als essentieller Bestandteil des Mutter- und

Fremdsprachunterrichts und die Einheit von Sprach- und Literaturdidakeik begriin-
den ~ eine ,Kernfrage [...] des Faches auf wissenschaftlicher wie unterrichtlicher
Ebene” (Neuland 1997, 30).



396  MARCUS STEINBRENNER

8

verstehen ist, und damit auf ein prinzipielles Moment der Un-
verfligbarkeit des Individuums: individuum est ineffabile — ein
Gedanke von hoher bildungstheoretischer Relevanz.®

3. Verschiedenheit und insbesondere Mehrsprachigkeit werden als
Chance und Gewinn betrachtet® — dabei wird gleichzeitig die
Bedeutung der Muttersprache und der Volkssprachen als indi-
viduelle Sprachnationen herausgearbeitet und gewiirdigt.

4. Sprache wird vorrangig als Energeia, als freie Titigkeit betrach-
tet, wobei die Freiheit nicht eine der volligen Neuschépfung,
sondern eine der Aneignung, (Um-)Gestaltung und Uber-
schreitung des jeweils Vorgefundenen und Uberlieferten ist.
Humboldts Sprachbegriff reflektiert die Dialektik von Freiheit
und Bindung und betont dabei die Performativitdt von Sprache.

s. Dialogizitit als anthropologische Bestimmung bedingt, dass ins-
besondere auch Sprachlern- und Erwerbsprozesse als in hohem
MaBe dialogisch geprigt und affektiv besetzt verstanden wer-
den. Wenn dies ernst genommen wird, hat es erhebliche Aus-
wirkungen auf die anzustrebende Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen.

6. Mit dem fiir Humboldt zentralen Begriff der Artikulation erhilt
die korperlich-sinnliche Dimension der Sprachbildung einen
angemessenen Stellenwert. Artikulation als Bewegung ist der
korperliche Grund der Sprache. Diese artikulatorisch-korperliche

Insbesondere dieser Aspekt wird von Michael Baum in seinem Aufsatz ,Literari-
sches Verstehen und Nichtverstehen. Kulturtheorie und Literaturunterricht” (2007)
historisch, systematisch und auf aktuelle literaturdidaktische Positionen bezogen
thematisiert, wobei Baum auch neuere Literaturtheorien beriicksichtigt. In einer
bildungstheoretischen Perspektive zeigt Georg Zenkert auf, wie Humboldts Indivi-
dualititskonzept und seine Idee sprachlicher Bildung ganz und gar nicht einem klas-
sizistischen Ideal oder Harmoniekonzept verhaftet, sondern ,,auf eine beunruhigende
Weise aktuell® sind (Zenkert 2004, 707).

Vegl. hierzu den inzwischen verdffentlichten Vortrag von Werner Wintersteiner auf
dem Symposion in Weingarten (Wintersteiner 2007) und die von ihm vorgelegte
,»Poetik der Verschiedenheit“ (2006). Obwohl der Titel dies nahelegt — Verschie-
denheit ist ein zentraler Terminus in Humboldts Sprachtheorie —, findet hier keine
explizite sprachtheoretische Bezugnahme und Begriindung statt. Wintersteiner ar-
gumentiert vor allem gesellschafts- und ideologiekritisch und vertritt als , Leitziel in
Zeiten der Globalisierung [...] die Bildung von demokratischen und solidarischen
Weltbiirgern* (2007, 67). Ein solcher Denkrahmen allein gibt der Deutschdidaktik
kein ausreichendes Widerlager im ,,Sog gesellschaftlicher Interessen®.
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Tiefe wird von einseitig kognitiv geprigten Sprachauffassungen

hiufig zu wenig beriicksichtigt.

Die lebenuig,c, situative nu.\cinunufi’.\‘é‘izung it dem mq]emwen

Sprachgebrauch der Lernenden wird betont; dies kann gegen eine

vielfach erstarrte und auf Abpriifbarkeit zielende Unterrichts-

terminologie gewendet werden (Humboldt wiirde hier von

»entarteter Beredsamkeit™ sprechen). Humboldts Versuch, nicht

in normierender Festschreibung von Bedeutungen im Sinne ei-

ner Terminologie iiber Sprache zu sprechen, kénnte ein Modell
fir die Thematisierung von Sprache auch in Lehr-Lern-Kon-
texten bilden.

8. Die spezifische Rolle von Sprache, Schrift und Literatur fiir die Ge-
nese unserer Kultur und fiir Bildungsprozesse in deren Rahmen wird
hervorgehoben und deutlich gemacht — insbesondere auch die
spezifische Rolle unserer Alphabetschrift.

~1

Diese Liste konnte fortgesetzt werden, und sie bleibt in diesem Kontext
notwendig postulativ. Auf den ersten Blick erscheint sie vielleicht auch
als ein Sammelsurium von beliebigen und unverbundenen , Hochwert-
wortern”. Der didaktische Diskurs, der m.E. immer auch ein normativer
Diskurs ist, braucht jedoch wertende Begriffe und Prinzipien. Antwor-
ten auf die normative Frage, was Lernende kénnen sollen, bleiben ,,un-
ser Kerngeschift” (Abraham 2007: 10). Die Diskussionen iiber solche
Prinzipien und Ziele des Deutschunterrichts leiden nur hiufig darunter,
dass die Beteiligten all das reklamieren, was ihnen personlich wichtig
und gut erscheint oder was am ehesten dem herrschenden Zeitgeist
entspricht. Das Ergebnis ist dann eine Beteuerungsrhetorik, die hiufig
vage auf die allgemeine Personlichkeitsbildung bezogen ist und weder
im wissenschaftlichen noch im bildungspolitischen Diskurs Bestand hat.
Im Riickbezug auf eine gegenstandsangemessene — und das heiBt fiir die
Deutschdidaktik auf die Sprachlichkeit des Menschen bezogene —Theo-
rie konnen diese Leitprinzipien aber einen spezifischen Gehalt und eine
gewisse Widerstindigkeit gegeniiber dem Aktualititsdruck gewinnen.
Dann erst kdnnen sie Orientierung ,,iiber den Tag hinaus* geben und
als Denkrahmen dienen.™

10 Wichtige Arbeiten auf dem Weg zu einer Theorie sprachlich-literarischer Bildung,
denen dieser Text viel verdankt, haben Hubert Ivo und Volker Ladenthin geleistet.
Die Arbeiten Ivos (insbes. 1994, 1999) stiitzen sich explizit auf Sprachtheorien mit
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3. Kompetenz als Denkrahmen™

In seinem Text ,,Elemente eines Denkstils fiir didaktische Entschei-
dungen® charakterisiert Ossner die Deutschdidaktik als ,,praktische Wis-
senschaft”: ,,Sie beschreibt mit empirischen Verfahren die vorfindliche
Realitit, und sie zielt mit didaktischen Modellen auf ihre Gestaltung®
(Giinter u. a. 1998: 87, zit. n. Ossner 2001: 23). Als praktische Wissen-
schaft ist sie angewiesen auf einen Denkrahmen, dieser ,,begriindet die
AuBenlinien und damit das innere Feld, innerhalb dessen eine Disziplin
gedacht werden sollte“ (ebd.: 29). Im selben Text verweist Ossner auf
Ivo, der einen solchen ,,,Denkrahmen* gefordert und ihn in Deutschdi-
daktik formuliert” habe (ebd.: 21). Fiinf Jahre spiter, im Vorwort zum
16. ,,Symposion Deutschdidaktik in Weingarten, spricht Ossner dann
von ,,Kompetenz, Standards und Aufgaben als ,Denkhorizont fiir die
Deutschdidaktik insgesamt“ und als ,,Denkrahmen® (Ossner 2006 [c]:
9). Ivo und Humboldt und deren sprachtheoretische und anthropo-
logische Uberlegungen tauchen nicht mehr auf dies gilt ebenso fiir

Bezug zu Humboldt und bilden eine wesentliche Grundlage dieses Beitrags. Auch
Ladenthin denkt Bildung in engem Zusammenhang mit Sprache und Literatur. In
Moderne Literatur und Bildung (1991) umschreibt er den spezifischen Bildungsbeitrag
der Literatur, die er unter Berufung auf Humboldt als ,,Modell idealer Sprache®
versteht. Auf Ladenthin bezieht sich auch UIf Abraham in seiner Bestimmung li-
terarischer Bildung als ,,Kanon von Kompetenzen* (Abraham 1998, insbes. 235 £.).
Susanne Gélitzer (2003, insbes. 18—22) wendet sich mit Humboldts Sprach- und
Bildungstheorie gegen einseitig am ,Niitzlichkeitsprinzip* ausgerichtete didakti-
sche Argumentationsfiguren und fordert auch im Umgang mit neuen Medien im
Deutschunterricht, deren spezifische Sprachlichkeit zu reflekrieren — ein zentrales
Thema fiir die Deutschdidaktik, dessen Reflexion auf einen Denkrahmen angewie-
sen ist (vgl. hierzu Stetter 2005 und Jiger 2000, der von einer ,,Sprachvergessenheit
der Medientheorie* spricht). Bodo Lecke (u. a. 1988 und jiingst 2003) thema-
tisiert (sprachlich-)literarische Bildung mit Bezug auf Humboldts Bildungstheo-
rie, beriicksichtigt jedoch dessen Sprachtheocrie nicht, was seinen Bildungsbegriff
recht allgemein macht. —Verweisen méchte ich noch auf den Vortrag von Brigitte
Schlieben-Lange, ,,Humboldts Idee der Universitit im Lichte seiner Sprachtheorie”
{2000), in dem sie Humboldts Sprachtheorie auf universitires Lehren und Lernen
bezieht, sowie — in einer fremdsprachendidaktischen Perspektive — auf die Arbeit
Literatur als Sprachlehre von Hans Hunfeld (1990).

11 Meine Auseinandersetzung beschrinkt sich hier auf das von Ossner vorgelegte
Kompetenzmodell (Ossner 2006 [a]). Eine Auseinandersetzung mit den zahlreichen
in der aktuellen Debatte vorgelegten ,,Kompetenzmodellen® ist an dieser Stelle
nicht méglich; vgl. hierzu u. a. die von Dehn/Hiittis-Graff (2005), Kammler (2006)
und Résch (2005s) herausgegebenen Sammelbinde.
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Ossners ausfiihrlichen Beitrag zum Kompetenzbegriff (Ossner 2006 [a])
und stellt doch eine ziemliche Wendung dar. Natiirlich kénnen solche
Uberlegungen in diesen Beitrigen nicht ausbuchstabiert werden, aber
es miisste zumindest ein Bezug hergestellt werden, wenn sie noch in
irgendeiner Form Giiltigkeit besitzen.

Ossner schreibt unmissverstindlich, dass die Begriffe ,,Kompetenz*,
»Standard und ,,Aufgaben” von der bildungspolitischen Debatte ,,vor-
gegeben” sind und die Deutschdidaktik ,,aufgerufen” ist, diese ,,zu fiil-
len® (Ossner 2006 [c]: 8). Gleichzeitig erhofft er sich, dass der Kom-
petenz-Denkrahmen ,,verhindern konnte, dass sich die starken Wel-
lenbewegungen der letzten Jahrzehnte [...] unter neuer Terminologie
wiederholen* (ebd.: 9). M. E. ist jedoch keineswegs ausgemacht, ob die
Deutschdidaktik mit der Fokussierung auf den Kompetenzbegriff nicht
wieder auf einer jener Wellen mitreitet (oder eher: hinterherschwimmt),
eben weil sie sich ihre Begriffe von auflen ,,vorgeben® und sich von
anderen ,aufrufen” lisst. Helmut Arntzen (1992: 72) beschreibt eine
vergleichbare Entwicklung in der Literaturwissenschaft als ,,Struktur
freiwillig akzeptierter Fremdbestimmung um der Legitimation als Wis—
senschaft willen“. Eine solche ,,Szientifizierung erwies sich im wesent-
lichen als eine Anpassung an Jargons“ (ebd.).

Ossner leitet die Kompetenzinhalte vor allem aus den nationalen
Bildungsstandards und die Kompetenzdimensionen aus der Lernpsy-
chologie ab — eine eigenstindige Gegenstandskonstitution findet kaum
statt. Das Modell bietet vielleicht den Vorteil der Anschlussfihigkeit
an aktuelle bildungspolitische und fachdidaktische Diskurse ~ das An-
schlieBen wird aber zum Hinterherlaufen, wenn es nicht innerhalb eines
gegenstandsspezifischen Denkrahmens erfolgt, der Eigenstindigkeit und
ggf.auch Abgrenzung erméglicht. Als Denkrahmen ist der Kompetenz-
begriff nicht geeignet, denn, so Ossner selbst (2001: 29), erst ,,ethische
und anthropologische Uberlegungen — und damit fiir die Deutschdi-
daktik auch sprachtheoretische — ,begriinden einen Denkrahmen*=.
12 Hier lieBe sich auch mit dem epistemologischen Konzept von Ludwik Fleck, auf

den sich Ossner bezieht, argumentieren. Es besagt, ,,dal Wissen nie an sich, sondern
immer nur unter der Bedingung inhaltlich bestimmter Vorannahmen iiber den Ge-
genstand moglich ist. Diese Annahmen sind nach Fleck nicht a priori, sondern nur
als soziologisches und historisches Produkt eines titigen Denkkollektivs verstind-
lich zu machen (Schifer/Schnelle 1980, XXV). Ebensolche inhaltlich bestimm-

ten Vorannahmen iiber den Gegenstand miisste die Deutschdidaktik — verstanden
als , titiges Denkkollektiv — im Sinne eines Denkrahmens verabreden. In einem
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Solche Uberlegungen tauchen in seinem Kompetenzmodell explizit
nicht auf, und gerade deswegen besteht die Gefahr, dass die ,,verdeckten
anthropologischen und bildungstheoretischen Implikationen, die er [der
Kompetenzbegriff] transportiert” (Burchardt 2006: 139), zum Tragen
kommen (vgl. hierzu Ivo 2000).

Mit dem Kompetenzbegriff sollen Zielvorstellungen in eine iiber-
priifbare Form gegossen werden, damit stellt er eine spezifische The-
matisierungsweise mit einer spezifischen Funktion dar.Vielleicht lieBen
sich im Rahmen einer Theorie sprachlich-literarischer Bildung Kompe-
tenzen und v. a. Mindeststandards ableiten und verorten.” Gleichzeitig
konnten auf dieser Grundlage Ziele deutlich benannt und begriindet
werden (und nicht als bloBes Anhingsel erscheinen), die nicht, zumin-
dest nicht unmittelbar, als Kompetenzen formulierbar und auch nichtim
strengen Sinne {iberpriifbar sind. Uber den ,,Erwerb® und das ,,Beherr-
schen von Kompetenzen hinaus ,konstituieren sich Bildungsprozesse
gerade im Verhiltnis zu dem unverfiigharen Anspruch der Sache und im
reflexiven Bezug zur Sprache, die mehr ist als ein bloBes Kommunika-~
tionsmittel“ (Burchhardt 2006: 139).

Auch und gerade vor dem Hintergrund, dass die empirische Un-
terrichtsforschung zunehmend an Bedeutung gewinnt, wird ein theo-
retischer Denkrahmen immer wichtiger (vgl. Ivo 2001: 160 und 166
£).* Abraham (2007: 10) formuliert dies im Stil eines Debattenbeitrags

Denkkollektiv ist der individuelle Wissenschaftler natiirlich nicht ausgeschaltet. Der
Begriff verweist auf die Dialektik von Freiheit und Bindung im Wissenschaftsprozess
und darauf, dass die Entstehung einer wissenschafilichen Tatsache an die Zusam-
menarbeit mehrerer Wissenschaftler und an theoretische Vorannahmen gebunden
ist, die ein einzelner selbst nicht durchsetzen kann. Anders gesagt: Eine Wissenschaft
muss ihren Gegenstand iiberhaupt erst konstituieren. Sie kann ihn nicht von anderen
Diskursen iibernehmen und schlicht auf ihr eigenes Feld abbilden.

13 Zur Bedeutung von Mindeststandards zeichnet sich immerhin ein Konsens in den
Debattenbeitrigen in Didaktik Deutsch 20 und 21 ab; vgl. hierzu vor allem Becker-
Mrotzek (2006). Gerade bei deren Formulierung und Setzung ist die Verortung im
Rahmen ecines Bildungskonzepts wichtig. Vergleichbar fordert auch Eiko Jiirgens:
,Erst wenn ein stimmiges, konsensfihiges Bildungskonzept vorliegt, kénnen valide
Bildungsstandards entwickelt und die daraus ableitbaren Kompetenzen beschrieben
werden® (Jiirgens 2004, 305). Zum prinzipiellen Problem der Normierbarkeit des-
sen, ,,was als literarische Bildung gelten soll“, vgl. jedoch Kimper-van den Boogaart
(200s).

14 Der im Sammelband Empirische Unterrichtsforschung in der Literatur- und Lesedidaktik
(Groeben/Hurrelmann 2006 [a]) benutzte Theorierahmen unterscheidet sich von
dem hier skizzierten. Literarizitit wird von Groeben und Hurrelmann vor allem
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zugespitzt: ,, Was man empirisch finden kann, hingt davon ab, was man
sucht.” Aufjeden Fall erméglicht erst ein Denkrahmen, die vor allem re-
konstruktiv gewonnenen Ergebnisse der Unterrichisforschung theorie-
geleitet zu bewerten, wobei die WertmaBstibe nicht statisch sind, sondern
sich in der Zeit verindern. Mehrsprachigkeit stellt sich heute anders
dar als zu Humboldts Zeiten. Die Sichtweise darauf kann strukturell
aber dieselbe bleiben, und shnliches gilt fiir die anderen von mir oben
angefiihrten acht Aspekte. Plakativer gesprochen: Es gilt Humboldt und
die Aktualitit zusammen zu denken.”

4. Kompetenz, Bildung und die Einheit von Sprach- und
Literaturdidaktik

Die mit dem Kompetenzbegrift verbundene Hoffnung Ossners auf eine
,Literatur- und Sprachdidaktiker verbindende Sprache® (Ossner 2006
[c]: 9) erscheint mir gewagt, denn in seinem Kompetenzmodell kommt
die Literatur und damit auch die Literaturdidaktik nur noch am Rande
vor. Die dem Modell zugrundeliegende Aufgliederung der Arbeitsbe-
reiche orientiert sich stark an den nationalen Bildungsstandards, und
dort taucht Literatur nur im Bereich ,,Lesen — mit Texten und Medien
umgehen” auf. Als Kompetenz formuliert heiflt es hier: ,Lesen, Texte
und Medien verstehen und nutzen, Kenntnisse iiber Literatur erwer-
ben* (Arbeitsbereiche der nationalen Bildungsstandards 2004, Mittlerer

iiber das Kriterium der Fiktionalitit gefasst (2006 [c], 38 ff.), und im Memorandum
zum Ausbau der deutschdidaktischen Unterrichtsforschung wird Hermeneutik
praktisch gleichgesetzt mit einer ,,stirker auf die literarische Form bezogenen her-
meneutischen Literaturwissenschaft (Groeben/Hurrelmann 2006 [b], 538). Dies
sind ~ bezogen auf den aktuellen Diskurs — einseitige Auffassungen. SchlieBlich
wird sprachlich-literarische Bildung eng auf ,soziale Handlungsfihigkeit und Per-
sonlichkeitsbildung® ausgerichtet (ebd., 539). Diese beiden Ziele verfolgt jedes Fach,
und sie lassen sich auch mit anderen Medien erreichen. Das Spezifische sprachlich-
literarischer Bildung gerit so kaum in den Blick.

15 Hartmut von Hentig beschreibt dies mit einer bildhaften Sprache und mit Bezug
auf Humboldt als Spannungsverhiltnis, das fiir ihn charakteristisch fiir Bildung ist:
»Bildung bezeichnet selbst die Spannung oder Briicke zwischen [...] tradierten Ide~
alen und aktuellem Kompetenzbedarf. [...] Mit Platons groBem Gleichnis [gesagt]:
Bildung ist beides — Aufstieg ans Sonnenlicht und Abstieg in die Hohle. Das eine
ohne das andere ist sinnlos und unbekémmlich (von Hentig 1997, 56).
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Bildungsabschluss, zit. n. Ossner 2006 [a]: 8). Literatur kommt somit nur
in einem der vier Kompetenzbereiche explizit vor, steht dort auf einer
Ebene mit Texten und Medien und wird sehr eng mit dem Begriff
, Kenntnisse“ verbunden. Dass Ossner an diesem Modell auffillt, ,,dass
unter der Hand fiir eine integrierte Sprachbetrachtung Partei ergriffen
wird“ (ebd.), lisst sich nicht recht nachvollziehen. In seinem eigenen
Modell taucht dann Literatur explizit nur in einem von sechs Arbeits-
bereichen auf, im Bereich ,,Schriftlichkeit: Lesen, Literatur, Medien®
(ebd.: 13).%

Aber vielleicht spiegeln diese Modelle nur wider, dass sich der Stel-
lenwert von Literatur in der Gesellschaft verindert, dass die sprachbil-
dende und in diesem Sinn emanzipatorische ,,Funktion® von Dichtung
weniger wertgeschitzt wird und die pragmatische und instrumentelle
Dimension von Sprache stitker in den Vordergrund riickt. Von einer
Einheit von Sprach- und Literaturdidaktik ist hier auf jeden Fall nicht
mehr viel zu erkennen, und dies hat auch damit zu tun, dass in diesen
Modellen die Bildungsziele von der herrschenden gesellschaftlichen Ak-
tualitit gesetzt und von ihr abgeleitet werden. Die Einheit von Sprach-
und Literaturdidaktik kann auf diese Art nicht begriindet werden. Sie
basiert dagegen auf einer Theorie, auf einer bestimmten Auffassung von
Sprache, die auch die Genese unserer Schriftkultur und die Ontogenese
des Einzelnen in ihr mitberiicksichtigt (vgl. Ivo 1999: 75~86).”

16  Ein weiteres Charakteristikum von Ossners Kompetenzmodell ist die Engfiihrung
des Kompetenzbegriffs mit einem erweiterten Wissensbegriff und die Unterschei-
dung der vier Wissensarten Deklaratives Wissen, Problemlésungswissen, Prozedu-
rales Wissen, Metakognitives Wissen. Seine ,,sehr einfache” Begriindung fiir diese
enge Verbindung ist eine Setzung: ,In der Schule gehért zum Kénnen wesentlich
Wissen und Bewusstheit“ (Ossner 2006 [a), 10). ImVergleich zum Kompetenzbegriff
Weinerts sind damit die motivationalen, volitionalen und sozialen Dispositionen
stark ausgeblendet, was Ossner jedoch selbst bestreitet (ebd., 11 und 16). Noch
ungeklirt bleibt zudem die Frage, was denn ,,Wissen” in Bezug auf das , Konnen®
des spezifischen Gegenstandes Sprache bedeutet (vgl. hierzu auch Trabant 2001).

17 Dass es mit dieser Einheit im Moment nicht weit her ist, zeigen die in jingster Zeit
erschienenen Einflihrungen und Handbiicher, die die Sprach- und Literaturdidaktik
nach auBen fast wie eigenstindige Disziplinen erscheinen lassen. Dagegen betont
zuletzt Burdorf in seinem programmatischen Text: ,,Wozu Form? Eine Kritik des
literaturdidaktischen Inhaltismus® (2004) auch auf anthropologischer und sprach-
theoretischer Grundlage die Untrennbarkeit von ,Literatur und Sprache, Germa-

nistik und Deutschdidaktik (ebd., 116).
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5. Die Notwendigkeit, ,,Sprache zu denken*

Aus kultursoziologischer oder diskursanalytischer bzw. poststruktura-
listischer Perspektive lisst sich kritisieren, dass Bildung und Sprache
in der hier vertretenen theoretischen Rahmung emphatisch, essentiali-
stisch und idealistisch jenseits von Macht, herrschenden institutionellen
Bedingungen und herrschender kultureller Praxis gedacht werden.
Dieser Einwand ist ernst zu nehmen.™ Es stellt sich aber die Frage, ob
diese Perspektiven selbst als Legitimationsgrundlagen dienen kénnen oder
nicht eher als —sicher gewinnbringende — Perspektiven auf den deutsch-
didaktischen Diskurs von auBen (Kultursoziologie und Diskursanalyse)
oder als theoretische Begriindung fuir spezifische Thematisierungs- und
Verfahrensweisen im Umgang mit literarischen Texten. Kammler selbst
riumt ein, dass sich aus der Dekonstruktion allein literarische Bildung
nicht begriinden lisst (vgl. Kammler 2000: 18).

Gleichzeitig muss aus der hier vertretenen Perspektive betont werden,
dass ein , Jenseits von Macht™ gedacht werden kann und dass Sprache
nicht ginzlich in Macht aufgeht: Was Sprache ist, hiangt auch davon ab, wie
wir Sprache denken — und wie wir sie in der Wissenschaft und in Lehr-
Lern-Kontexten theoretisch konzeptualisieren (vgl. hierzu v. a. Trabant
2003 [a]).”® Der Mensch, das Individuum, lisst sich aus dieser Relation
ebensowenig streichen wie ,,die Macht” (vgl. Frank 1997).2° Preilich:
Wer die herrschende kulturelle Praxis zum alleinigen MaBstab erklirt,

18 Vgl zur Kultursoziologie Kimper-van den Boogaart 1997; hier findet sich auch ein
kritischer Uberblick zum Bildungsbegriff in der Deutschdidaktik. Zu Diskursana-
lyse und Poststrukturalismus vgl. u. a. Kammler 2000.

19 Dies gilt insbesondere fiir Sprache als Gegenstand von Wissenschaft, so de Saussure
(1967, 9). Hier kann man , nicht einmal sagen, da3 der Gegenstand frither vorhanden
sei als der Gesichtspunkt, aus dem man ihn betrachtet; vielmehr ist es der Gesichts-
punkt, der das Objekt erschafft.”

20 Aus diesem Grund hat ,das Geschift der theoretischen Konzeptualisierung von
Sprache weitreichende anthropologische Implikationen [...]. Jede linguistische Gegen-
standskonstitution ist als Modellierung von Sprache zugleich eine Modellierung des
Sprachsubjektes bzw. der Sprachsubjekte-Gemeinschaft“ (Jiger 2003, 72). Dies wird
in etlichen Beitrigen des Sammelbandes Sprache und tnehr. Ansichten einer Linguistik
der sprachlichen Praxis (2003) thematisiert. Die (Sprach-)Anthropologie ist deshalb
ein wichtiger Bezugspunkt fiir die deutschdidaktische Theoriebildung. Vgl. hierzu
die Arbeiten von [iirgen Trabant (1998) und die Arbeiten von Christoph Wulf im
Rahmen des Arbeitsbereichs ,,Anthropologie und Erziehung" an der FU Berlin (u.
2. Wulf 2006).
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oder wer jeden Sprachgebrauch fiir gleich ,,wertvoll“ hilt, braucht einen

Riickgriff auf reflexiv-anthropologische oder gar normative Theorien
nicht. Es bleibt eine Grundfrage fiir die Deutschdidaktik, ob und wie
sie Sprache und die Sprachlichkeit des Menschen denkt und auf wen
sie sich dabei bezieht.

Mit der derzeit populiren Leitidee des ,.gesellschaftlich handlungsfi-
higen Subjekts, die sich das einflussreiche DFG-Schwerpunktprogramm
,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft gegeben hat, drohen die
anthropologischen und ethischen Dimensionen der Frage nach der
Sprachlichkeit des Menschen aus dem Blick zu geraten. Gesellschaftliche
Handlungsfihigkeit als einseitig dominierendes Leitbild kann zu einem
Aktualititsdruck ohne Widerlager fithren, bei dem Funktionen, die li-
terarisches Lesen fiir den Menschen potentiell haben kann (und auch
schon immer hatte), an den Rand gedringt werden. Groeben und Hur-
relmann stellen fest:

Insgesamt wird deutlich, dass die ,Ausstrahlung’ des Informations-
lesens auf manifeste Handlungsorientierungen der Person empirisch
besser belegt ist als die entsprechende Wirkung von Fiktionslektiire.
Das gibt einem Konzept des Lesens als eines Trainingsfeldes, von dem
vor allem Effekte auf kognitiv-instrumentelle und sozialpragmatische
Dimensionen gesellschaftlicher Teilhabe zu erwarten sind, die groBe,
zuletzt durch PISA wieder verstirkte Uberzeugungskraft. (Groeben/
Hurrelmann 2004: 452).

Dagegen ,,scheinen fiir das literarische Lesen als nicht substituierbare,
spezifische Funktionen nur das Genusserleben durch die Lektiire selbst,
die Aktivierung der primiren Phantasie und die Ausbildung der Kon-
zentrationsfihigkeit [...] {ibrig zu bleiben, von deren Notwendigkeit fiir
die Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation nicht ohne Weiteres
auszugehen ist* (Hurrelmann 2002: 284). Damit besteht die Gefahr ei-
ner ,,Neubestimmung von literarischer Bildung als Privatvergniigen®
(Wintersteiner 2007: 60). Konsequent stellt Groeben denn auch die
Frage:

Ist es dann nicht doch sinnvoll, beim Konzept der Lesekompetenz
primir von Informationstexten auszugehen und sich auf die kogni-
tiven Teilkomponenten als Kompetenzdimensionen zu konzentrieren
[...]? Und zwar nicht primir aus testdkonomischen Griinden, son-
dern weil diese Konzentration empirisch und normativ am besten den
Funktionen entspricht, die das Lesen in unserer Mediengesellschaft auf
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Dauer haben kann und sollte! Oder geht es gerade darum, bestimmte
emotional-motivationale Funktionen, die nur bzw. primir mit dem
Lesen verbunden sind, die vor allem bzw. am friihesten in der onto-

genetischen Entwicklung durch das Lesen erworben werden kénnen
[...], zu bewahren? (Groeben 2004: 21)

Ich zitiere hier bewusst ausfiihrlich, weil diese Fragen — und es spricht
sehr fiir den Text, dass sie als Fragen gestellt werden — entscheidend fiir
die Zukunft der Deutschdidaktik als Sprach- und Literaturdidaktik sind.
Wird die erste Frage mit Ja beantwortet, bedeutet dies — so Paefgen —
»das Ende des Literaturanterrichts* (Paefgen 2006: 151; Herv.i. Orig.). Eine
Fokussierung auf bestimmte ,,emotional-motivationale Funktionen“
allein wird die Didaktik nicht aus diesemn Dilemma befreien. Und vor
allem: Die Unterrichtsforschung kann diese Fragen nicht beantworten.
Die allgemeine Leitidee des ,,gesellschaftlich handlungsfihigen Sub-
jekts“ kann und muss fiir die Deutschdidaktik weiter prizisiert werden
durch eine spezifische Leitidee von der Sprachlichkeit des Menschen,
in der auch die literarische Sprache einen Ort hat, der sich nicht in
Genusserleben und Phantasieanregung erschopft.

6. Rhetorische Reproduktion von Verdoppelungen als
Dilemma

Ein weiterer Einwand gegen ein Konzept sprachlich-literarischer Bil-
dung wird lauten, dass die Deutschdidaktik sich gerade damit, wie ein-
gangs skizziert, wieder nur im Bereich der Rhetorik bewegt und einmal
mehr ein theoretisches Konstrukt (re-)produziert, ,,um sich ungestort
innerhalb eines Diskurses zu bewegen, der sich mit kleinen Variationen
um sich selbst dreht* (Hoppe 1998: 211). Ein solches theoretisches Kon-
strukt nennt Otfried Hoppe (ebd.: 219 f.) im Anschluss an Luhmann
. Verdoppelung® — Ossner fasst das damit verbundene Dilemma in seiner

Einleitung zum Hoppe-Beitrag zusammen:

Auf der einen Seite reproduziert sie [die Deutschdidaktik] sich als Kul-
turwissenschaft selbst und wirkt am kulturellen Verdoppelungsproze3
kriftig mit: in dieser Hinsicht bestraft sie sich selbst mit gesellschaft-
licher Wirkungslosigkeit (allerdings auf gut dotierten Positionen); auf
der anderen Seite erkauft sie sich Wirkung durch rigorose Ausblen-
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dung alles Subjektiven und konstruiert so in Form von Lernzielen,
Lerninhalten, Methoden und Programmen die Wirklichkeit gegen das
Subjekt. (Ossner 1998: 16)

Hoppe selbst sieht die Deutschdidaktik nicht von vornherein zur Wir-
kungslosigkeit oder zur ,,Ausblendung alles Subjektiven® verdammt. Fiir
ihn kann Wissenschaft durchaus eine Rolle in der ,,Konstruktion von
Bedeutung und Produktion von Macht* (so der Titel seines Aufsatzes)
spielen. Hoppe bezieht sich auf Bourdieu, wenn er schreibt, dass Wissen-
schaft zwei Moglichkeiten hat: ,,Sie ist Mystifizierung, wenn sie mit den
legitimen Bedeutungen den Apparat der Legitimation bedient — oder
sie ist Entmystifizierung, wenn sie mit den legitimen Bedeutungen den
Apparat der Legitimation vorfithrt (Hoppe 1998: 227 f). Damit ist
eine eher affirmative und eine stirker aufklirend-kritische Perspektive
angedeutet, die Wissenschaft einnehmen kann.

Gerade der so hoch aufgeladene Bildungsbegriff eignet sich gut zur
Mystifizierung, vor allem, wenn er nur als Fahnenwort verwendet und
nicht konsequent gedacht wird. Seine gegenwirtig geradezu inflationire
und hiufig vollig unspezifische Verwendung tendiert in diese Rich-
tung,* Wenn der Bildungsbegriff dagegen unter Bezugnahme auf seine
spezifische Tradition ausgehend von der sprachlichen Individualitit des
Menschen gedacht und damit genau das Spannungsverhiltnis konstitu-
tiv wird, das durch normierende Konstrukte gefihrdet ist, kann er ent-
mystifizierend, im Sinne eines kritischen Korrektivs, eines uneingelosten
Ideals bzw. einer kontrafaktischen Antizipation wirken (vgl. zu dieser
Denkfigur Gruschka 200r1). Die Bildungsidee gewinnt ,,ihre ,zeitlose’,
herausragende Bedeutung, indem sie als Chance zu verstehen ist, der
wachsenden Verzweckung und Funktionalisierung des Menschen, u. a.
durch immer stirkere Anpassung an Skonomische - Effizienzkriterien,
wirkungsvoll entgegenzuwirken® (Jiirgens 2004: 308).

,.Die wissenschaftliche Orientierung in der Didaktik“, so Hoppe, un-
terliegt dagegen immer wieder derVersuchung, den Weg der ,»Ausblen-

21 Vgl hierzu Jiirgens 2004, 30s: ,,Bildung ist sicherlich ein Begriff, der heute gerne
wort- und begriindungslos in Dienst genommen wird, um den Schein zu wahren.
Um zu echten Bildungsstandards zu gelangen, wird es unausweichlich sein, die
Bildungsdiskussion neu zu beleben und das bildungstheoretische Koordinatenkreuz
der allgemein bildenden Schule neu zu bestimmen.” — ,,Paradoxerweise kdnnen
bisher die Bildungsstandards ihre Funktion nur erfiillen, wenn sie selbst auf ,Bildung’
verzichten. Es mangelt ihnen an einem ausgewiesenen, stimmigen, bildungstheore-
tischen Grundgeriist” (ebd., 309).
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dung“ von Individualitit zu gehen, um ,,den Fetisch mdikaler gedank-
licher Folgerichtigkeit in der Konzeption von Lernzielen, Lerninhalten,
Methoden und Programmen zu bedienen. Das lernende Subjekt wire
darin als Individuum eine irrationale GroBe* (Hoppe 1998: 223). Die-
se einseitige Form von Wissenschaftlichkeit, Hoppe spricht von einem
»Verfligungswahn in der Pidagogik und Didaktik® (2002), kann dabei
durchaus mit einer unreflektierten und unspezifischen Verwendung des
Bildungsbegriffs einhergehen, was dann eine typische Form von Mysti-
fizierung im Sinne Bourdieus oder ein Dispositiv der Macht im Sinne
Foucaults darstellt.?

Neben dem Entwurf einer konsequent kritischen Didaktiktheorie
(Hoppe 1998: 216 f.) und einer didaktischen Forschung, ,,die sich ge-
rade immer wieder an der irrationalen Wirklichkeit des Individuellen
abarbeiten wiirde, mit der Unterricht es zu tun hat® (ebd.: 222), schligt
Hoppe auch und vor allem eine R eorganisation der Disziplin vor (ebd.:
231 ff.). Letztlich Hiuft sie darauf hinaus, die Deutschdidaktik ein Stiick
weit aus dem etablierten System der Wissenschaften herauszunehmen,
um ihr dadurch stirker eine Beratungsfunktion zu erméglichen.* Dies
wire in unserer Gesellschaft mit einem Verlust von Reputation und
Macht verbunden, und das ist wohl auch die begriindete Angst, die
viele DeutschdidaktikerInnen derzeit umtreibt und dazu bewegt, rasch
auf den Kompetenzzug aufzuspringen und sich damit auf vermeintlich
wissenschaftlich sicheres Terrain zu begeben. Aus diesem Dilemma gibt
es, denke ich, keinen Ausweg. Nicht die Situation ,,als dilemmatisch zu
begreifen wire allerdings fatal“ (Kammler 2006: 5), sondern sie nicht
zu begreifen.

22 Vgl hierzu z. B. den Begriff der Bildungsstandards. Das Kompositum rekurriert
zwar auf den Bildungsbegriff, hebt jedoch mit dem zweiten Wortteil die fiir die
Bildungsidee zentrale Dimension der Individualitit und Prozesshaftigkeit in ei-
nem technokratischen Sprachkonstrukt auf. Gruschka (2001, 626) bringt es auf den
Punkt: ,,Die vielleicht fortgeschrittenste Form, der Idee der Bildung das Kritische
zu nehmen, besteht in der Integration ihrer Distanz gegeniiber dem unmittelbaren
geselischaftlichen Zweck fiir eben diesen Zweck.“

23 Eine weitere Strategie, um den Konstrukten eine gewisse ,, Wirksamkeit” zu ver-
leihen, wire ihre konsequente Beriicksichtigung auch beim eigenen Lernen, Lehren
und Forschen innerhalb des Systems Wissenschaft; vgl. hierzu u. a. Schlieben-Lange
2000, Burdorf 2004, 110 £., Steinbrenner 2004 (b).
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7. Die Notwendigkeit der Entwicklung und Pflege einer
eigenstindigen Rhetorik

Wenn das hier beschriebene Dilemma fiir Didaktiken, wie sie gegen-
wirtig organisiert sind, konstitutiv ist — woflir vieles spricht —, geht es
vielleicht auch nicht so sehr darum, aus ihm herauszukommen, son-
dern in geeigneter Weise hineinzukommen und bei der ,,Konstruk-
tion von Bedeutung und Produktion von Macht* wirkungsvoller
mitzuspielen. Hoppe zeigt auf, dass jede Wissenschaft auch eine rhe-
torische Dimension hat. In einer kiithnen und so von Hoppe sicher
nicht intendierten Wende konnte man daraus auch den Schluss ziehen,
dass es gilt, diese Dimension im Sinne einer , reflektierten Verdoppe-
lungskultur ernst zu nehmen, bewusst zu pflegen, weiterzuentwickeln
und zu erneuern (und nicht unreflektiert die Rhetorik anderer zu
iibernehmen).

Wissenschaft hat nicht nur die Funktion, , Wirklichkeit” moglichst
genau zu erforschen, und erst recht nicht nur, ihr zu dienen und ihr
,hinterherzulaufen” — Werner Wintersteiner (2007: 61) spricht zuge-
spitzt von ,,diskussionslose[m] Gehorsam*. Sie kann sie in einem aufkli-
renden Sinn kritisieren — und sie kann an ihrer Konstruktion durch ihre
eigene Rhetorik und durch die Art, wie sie ihren Gegenstand sprachlich
thematisiert und konstituiert, mitwirken. Dies gilt insbesondere fiir den
Gegenstand Sprache: Gerade er ist nicht nur (natur-)gegeben, sondern
zugleich aufgegeben, und seine Beschaffenheit hingt auch davon ab,
wie er von der jeweiligen Kulturgemeinschaft sprachlich und damit
immer auch rhetorisch konstituiert und konstruiert wird. Das ist eine
genuine Aufgabe der Sprach- und Literaturdidaktik, vor allem, wenn
gegenwirtig ,,unklar [ist], wer fiir das Phinomen [sprachlich-literarische
Bildung] zustindig ist und welche Wichtigkeit ihm beizumessen ist [....].
Unentschieden ist auch das Verstindnis des Phinomens selbst” (Weg-
mann 2001: 61 £.). Deshalb darf es in der deutschdidaktischen Forschung
nicht nur um die ,,Rekonstruktion der Rhetorik zum Deutschunter-
richt“* gehen — es muss auch um die Konstruktion, d. h. Entwicklung
und Pflege einer eigenstindigen Rhetorik gehen. In dieser Hinsicht ist
die Zeit der Konzepte und Modelle fiir die Deutschdidaktik keineswegs
vorbei.

24 Wobei dies natiirlich eine wichtige Perspektive darstellt! Vgl. hierzu grundlegend
Herrlitz 1998, 182 ff.
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Die von Jostes, Trabant und anderen im Anschluss an Humboldt ge-
troffene Unterscheidung zwischen einem ,,zeichenhaften® und einem
wrednerischen® Sprachgebrauch Iisst sich dabei auch auf die Rheto-
rik der Deutschdidaktik anwenden (vgl. hierzu Steinbrenner 2004 [b]:
184 f.): Mit , Kompetenz, Standards und Aufgaben” als ,,Denkhorizont
fiir die Deutschdidaktik insgesamt“ (Ossner 2006 [c]: 9) drohen hier
ebenfalls technizistische und instrumentelle Hochwertbegriffe eine ein-
seitige Dominanz zu gewinnen (vgl. hierzu auch Spinner 200s: 9 ff.).
Unter der theoretischen Annahme einer ,, Antinomie der Sprache* ist
die Deutschdidaktik jedoch in besonderem MaBe in einem fiir Di-
daktiken prinzipiell charakteristischen und konstitutiven Spannungsfeld
von Pragmatik und Asthetik angesiedelt (vgl. Wintersteiner 2007: 54)-
Dies bedingt, dass sie in Forschung und Lehre keine rein ,,technische*
oder ,,praktische Disziplin sein kann, und das muss sich auch in ihrer
Sprache zeigen diirfen. Die Standard- und Kompetenzrhetorik macht
es jedoch zunehmend schwer, innerhalb des Diskurses auch einmal von
der Freude dariiber zu sprechen, dass die Sprache ,,in ihrer Besonderheit
bliiht und strahlt” (Trabant 2003 [b): 382).

Von dieser Begeisterung fiir ihre Gegenstinde ist in der Deutsch-
didaktik bisweilen wenig zu spiiren. In Bezug auf Literatur stellt Kim-
per-van den Boogaart fest: ,,Mit der positivistischen Bescheidenheit gibt
es so recht keinen Ort mehr, von dem aus noch fiir die Literatur als
Medium des ,ganz Anderen‘ und fiir die literarische Bildung als Option
aufTeilnahme an einer Sprache oder Erinnerung des Anderen geworben
werden kann* (Kimper-van den Boogaart 2000: 8). Ahnliches diirfte fiir
die Sprachdidaktik und die Sprache in ihrer welterschlieBenden, bilden-
den und 4sthetischen Dimension gelten, wobei hier der Gedanke an eine
Begeisterung fiir den Gegenstand vielleicht noch ferner liegt.

Hatte das bisher Gesagte vor allem fiir die Theorie der Deutschdidak-
tik Bedeutung, so gewinnt es Relevanz fiir die Lehre und damit auch fiir
ein Kerngeschift, in dem die Deutschdidaktik den Verdoppelungspro-
zess iiberschreiten und praktisch werden kann: die Lehreraushildung 26

LILIAUNDLIAUIES

25 Humboldt selbst wiirde diesen Sprachgebrauch als ,,wissenschaftliche Prosa* be-
zeichnen. Er hat einen aufzeigenden und weniger einen definitorischen Charakter
(vgl. Trabant 1986, 117 f1.).

26 Vgl hierzu auch Kammlers Einschitzung zum Stellenwert des Literaturunterrichts
nach PISA: , Der Hebel, so glaube ich, muss vielmehr bei der Aus- und Weiterbil-
dung der Deutschlehrerschaft angesetzt werden* (Kammler 2004, 242).
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,Begeisterung” ist eine wesentliche Voraussetzung fiir erfolgreiche
Lehr-Lern-Prozesse, wer ,,kein emphatisches Verhiltnis zu seinem Fach
besitzt, der wird nicht nur von den Schiilern nicht ernst genommen, er
prigt diesen zugleich ein negatives Bild von der Sache auf* (Gruschka
2001: 637). Dies scheint besonders fiir den Literaturunterricht zu gelten.
So ist ,,aus der lesebiographischen Forschung [...] gut belegt®, welch
groBe Bedeutung ,.eine Lehrperson, der die Begeisterung fiir die Sache
(die Literatur) anzumerken ist“ (Garbe u. a. 2006: 145 £.), fiir das Gelin-
gen literarischer Gespriche hat.””

Emphase, Begeisterung oder auch nur tieferes Interesse fiir Sprache
und Literatur konnen selbst bei Studierenden, die das Fach Deutsch im
Lehramtsstudium gewihlt haben, nicht schlicht vorausgesetzt werden.
Gewiss kann Rhetorik allein keine Begeisterung schaffen, aber sie spielt
dabei sicher eine wichtige Rolle — das sollte gerade der Deutschdidaktik
bewusst sein. Auch in der Lehrerausbildung ist unsere Disziplin damit
in das grundlegende Spannungsfeld von Asthetik und Pragmatik ge-
stellt: Sie muss angehende LehrerInnen begeistern und mit dem ndtigen
,Handwerkszeug* versehen.?® Didaktik hat immer auch die Aufgabe, fiir
ihre Gegenstinde zu ,,werben®. Schon allein aus diesem Grund darf sie
sich nicht Paradigmen unterwerfen, die jeden emphatischen Begriff von
individueller und gesellschaftlicher, ethischer und 4sthetischer Bildung
aus dem Selbstverstindnis der Wissenschaften hinausdringen wollen,
sondern sie muss, auch jenseits der ,,positivistischen Bescheidenheit®,
einen Ort konstruieren, von dem aus fiir Sprache und Literatur gewor-
ben werden kann. Eine Leitidee wie ,,sprachlich-literarische Bildung®
kann dabei der gerade fiir Studierende etwas amorphen Gestalt der
Deutschdidaktik (vgl. Ossner 2006 [a]: 17) einen Rahmen geben und
Orientierung stiften. Auch hierfiir ist ein Kompetenzraster allein, wie

27 Es ist bemerkenswert, wie hiufig der Begriff ,,Begeisterung" in neueren literaturdi-
daktischen Publikationen auftaucht (vgl. Eggert 1998, 44, Hirle/Steinbrenner 2004,
19 ff., Wintersteiner 2007, 67, und Kimper-van den Boogaart 2000, 20, wobei dieser
von Ernsthaftigkeit, Engagement und Bedeutsamkeit spricht). Dass eine ,Begei-
sterung des Lehrenden fiir den Lernstoff grundlegend ist, weill auch die Motiva-
tionspsychologie: ,,Jede Lehrkraft kann davon ausgehen, daB ihr eigenes Interesse
am Thema die natiirliche Obergrenze fiir das Interesse ihrer Schiilerlnnen darstellt.
Dementsprechend wirke die Begeisterung einer Lehrkraft regelrecht ansteckend,
wie einige Studien {iberzeugend nachweisen (Ziegler 1999, 106).

28 Daraus ergeben sich hochschuldidaktische Konsequenzen; vgl. hierzu u. a. Burdorf
(2004), Hirle/Steinbrenner (2004), Steinbrenner (2004 [b]).
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Ossner (2006 [b]) es analog fiir die Lehrerausbildung vorgelegt hat, nur
bedingt geeignet.

Diese Uberlegungen kénnten den Ausgangspunkt fiir ein — auch und
bewusst thetorisches — Projekt mit dem Titel ,,Sprachlich-literarische
Bildung im 21. Jahrhundert* bilden. Es bestiinde darin, die Geschichte
des Sprachdenkens (Trabant 2003 [a]) unter der Perspektive der Bil-
dung weiterzuerzihlen, wobei die Worte ,,Geschichte und ,,erzihlen*
hier mit Bedacht verwendet werden: Sie verweisen auf den Modus, den
dieses Projekt haben kénnte. Ulf Abraham nennt die von Gerd Antos
eingefiihrte Rede vom ,,Schreiben als Problemldsen® eine Denkfigur
(Abraham 2007: 10). Eine solche Denkfigur ist keine isolierte und empi-
risch messbare Teilkompetenz und hat dennoch eine Bedeutung fiir die
Modellierung von Lehr-Lern-Prozessen. Diese sind immer situiert und
individuell geprigt, und es stellt sich die Frage, welchen Grad an Prizi-
sion ein Sprechen {iber sie annehmen kann und muss. Denkfiguren im
Sinne von Abraham/Antos sind Wissens- und Sprachformen auf einem
mittleren Abstraktionsniveau, das flir den didaktischen Kontext viel-
leicht besonders sinnvoll ist.? Das Nachdenken iiber sprachlich-litera-
rische Bildung kénnte eine Reihe von ,,Denkfiguren® in diesem Sinne
schaffen und damit eine weite Rahmung mit individuellen Freiriumen
entwerfen. Hubert Ivo verweist mit einem Zitat aus der Nikomachischen
Ethik auf die Grenzen mdglicher Genauigkeit: ,,Denn es kennzeichnet
den Gebildeten (pepaideuménu), in jedem einzelnen Gebiet nur soviel
Prizision zu verlangen, wie es die Natur des Gegenstandes zuldBt* (zit.
n. Ivo 200T: 169).

8. Schlussfolgerungen und Ausblick

» Wenn das, was uns von anderen Mitgliedern des Tierreichs unterschei-
det, die Sprache ist, dann ist Literatur, besonders die Poesie als héchste
Form der Sprache, vereinfacht gesagt die Bestimmung unserer Gattung.

29 Von hier aus lassen sich Linien zur Rekonstruktion des ,Practical Professional
Knowledge* (PPK) von Deutschlehrern ziehen (vgl. Herrlitz 1998). Ulf Abrahams
eigener Ansatz, literarische Bildung als ,,Kanon von Kompetenzen® zu bestimmen,
stelle vielleicht ein Modell auf mittlerem Abstraktionsniveau dar (vgl. Abraham 1998,
232-272).
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[...] Ich spreche hier nicht von Erziehung im allgemeinen, sondern von
sprachlicher Bildung.“ (Brodsky 1991: 12 f.)

Damit bringt Joseph Brodsky ein Verstindnis von Sprache, Literatur
und Bildung und deren Zusammenhang zum Ausdruck, das stark an
Humboldt erinnert.* — Kimper-van den Boogaart problematisiert den
Rekurs auf eine allgemeine Bildungsformel und das Verstindnis von
Didaktik als Abbild-Didaktik. Auf der einen Seite vermag

es Didaktik durch einen auf die Bildungsformel gestiitzten Diskurs
[...], héchste Allgemeinheit mit einer Spezifizitit zu verbinden, die
ihren Professionen den Status von Expertenschaft eintrigt. Was indes
einer allgemeinen und zumeist pidagogischen Didaktik den Boden
bereitet, stellt fiir eine Didaktik, die von den Gegenstandstheorien
her ansetzt, ein gravierendes Problem dar. Unter dem Druck des
padagogischen Diskurses vermag sich kaum ein didaktisches Ver-
stindnis mehr zu halten, das Didaktik einzig als Abbild einer ausdif-
ferenzierten Wissenschaft begreift. (Kimper-van den Boogaart 1997:

305)

Die hier beschriebene Konstellation stellt ,,die literaturdidaktische Le-
gitimationsarbeit vor eine unbequeme Aufgabe” (ebd.: 307), die die
Literatur- und m. E. auch die Sprachdidaktik ,,in die Situation versetzt,
die Legitimation ihrer Gegenstinde und Ziele souverin {!] betreiben
zu miissen® (ebd.: 308). Ein Weg ist eine Engfiihrung des Bildungsbe-
griffs mit der Gegenstandsperspektive, bei der der Gegenstand nicht
abgebildet, sondern als sprachlich-literarische Bildungsaufgabe erst
konstituiert wird. Leitfrage beim Denken des Gegenstandes darf dabei
nicht (mehr) sein, was Sprache und Literatur sind, sondern was sie in
unserer Schriftkultur fiir lernende Individuen sein kinnen — nicht als
essentialistische Festschreibung, sondern als zeitbezogener Enfwurf mit
Bezug zur gegenwirtigen literarischen und sprachlichen Praxis, ohne
Anspruch auf Deutungshoheit ,,von oben®, aber mit dem Anspruch, als
kulturelle Organisation an der ,,Konstruktion von Bedeutung und der
Produktion von Macht* (Hoppe) mitzuwirken. Und das heiBt fiir die
Deutschdidaktik, sich aktiv und auch mit einem Schuss ,,Begeisterung"
daran zu beteiligen, wie Sprache und Literatur in unserer Gesellschaft
gedacht werden.

30 Das Zitat habe ich von Dieter Burdorf (2004, 102). Es stammt aus der Rede Joseph

Brodskys nach der Entgegennahme des Literaturnobelpreises, die den programma-
tischen Titel trigt: ,,Das Volk muf die Sprache der Dichter sprechen®.
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Was kann unmittelbar- daraus folgen? Alle fiinf Arbeitsfelder der
Deutschdidaktik als Wissenschaft (Theorie und Geschichte sprachlich-
literarischer Bildung/empirische Unterrichtsforschung/Entwickiung
und Erprobung von Unterrichtskonzepten und -materialien/Lehre-
rInnenausbildung/Politikberatung) haben ihre Existenzberechtigung,
haben einen wissenschaftlichen Charakter und sind auf Zusammen-
arbeit angewiesen. Nur so kann ein lebendiges und vielfiltiges Ganzes
entstehen, und ich sage dies bewusst gegen eine Haltung, die nur der
empirisch forschenden Deutschdidaktik den Status einer Wissenschaft
zubilligt. Im Feld der Theoriebildung, dem Feld, in dem sich dieser
Aufsatz bewegt, konnte das ,,Symposion Deutschdidaktik eine Ar-
beitsgemeinschaft zum Thema ,,Denkrahmen® oder auch, enger ge-
fasst, ,,Sprachlich-literarische Bildung im 21. Jahrhundert“ einrichten.
Die Arbeit einer solchen Arbeitsgemeinschaft erscheint mir besonders
wichtig fiir eine offensive Zusammenarbeit und — wo nétig — Ausein-
andersetzung mit der Bildungspolitik, wie Ossner sie auch einfordert.
Insbesondere hier liuft die Deutschdidaktik ohne einen Denkrahmen
Gefahr, ihr Fihnlein nach dem Wind zu hingen. Denkbar wire auch,
auf jedem Symposion eine Sektion einzurichten, die sich mit Grund-
fragen der Deutschdidaktik als Wissenschaft beschiftigt. Angesichts des
unsicheren Status der Deutschdidaktik sollte dieser Raum gezielt fiir
eine Selbstverstandigung in dieser Hinsicht genutzt werden. SchlieB-
lich bieten auch die regelmiBligen Treffen des ,,Nachwuchsnetzwerks
Deutschdidaktik* Raum fiir hochschuliibergreifende Gespriche zu die-
sen Themen. Dieser Selbstverstindigungsprozess sollte zum Ziel haben,
dass die Deutschdidaktik nicht in eine einseitige Rolle und Funktio-
nalisierung als Consultant flir Outcome-Optimierung oder als Repara-
turbetrieb nach Niederlagen im internationalen Vergleichstestwettlauf
hineingerit — also hinterherliuft —, sondern eine eigenstindige Instanz
bleibt und zunehmend wird.

Freiheit einer wissenschaftlichen Disziplin kann sich nur entwickeln
in Bindung an ihren Gegenstand, den die Deutschdidaktik — wie jede
andere Wissenschaft auch — immer wieder neu konstituieren muss. Hu-
bert Ivos Vorschlag hierzu lautet: Die Sprachlichkeit des Menschen als Bil-
dungsaufgabe in der Zeit. Mit der ,,Sprachlichkeit des Menschen* wird
auf eine reflexiv-anthropologische und sprachtheoretische Dimension
verwiesen, mit dem Bildungsbegriff auf die Aufgabe und das Problem
der Herausbildung des Einzelnen zu einem individuellen Mitglied der
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Sprachengemeinschaft, die immer auch ein 4sthetischer Prozess ist bzw.
sein sollte. Die Wendung ,,in der Zeit“ richtet sich gegen essentialisti-
sche Auffassungen und zeigt die geschichtliche Dimension an, die diese
Aufgabe hat, da sie sich in Auseinandersetzung mit der Zeit immer wie-
der neu stellt und von der Deutschdidaktik bearbeitet werden muss.

Fazit: Der Kompetenzbegriff ist kein Denkrahmen, er braucht ei-
nen Denkrahmen. Die aktuelle Diskussion um den Kompetenzbegriff
in der Deutschdidaktik verweist wieder einmal auf die Notwendigkeit
eines solchen Rahmens. Mit einer ,,Theorie sprachlich-literarischer
Bildung®, die die Sprachlichkeit des Menschen als Bildungsaufgabe in
der Zeit zu fassen versucht, wird hier ein nicht neuer, aber gleichwohl
aktueller Vorschlag gemacht, der auch seine Tiicken hat und fiir den
gleichfalls gilt, dass er ,,einen Diskussionsprozess einleiten* (Ossner 2006
[a]: 18) und vorantreiben soll — einen Diskussionsprozess, durch den sich
die Deutschdidaktik imVergleich zu anderen Fachdidaktiken, bei denen
es reibungsloser zuzugehen scheint, auszeichnet, wenngleich — oder weil
— sie sich dabei auf einem schmalen Grat bewegt.”
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