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Einleitung

Literarische Bildung?* Ein Anachronismus in einer digitalisier-
ten Welt? Nur Hauswirtschaftslehre scheint da noch unange-
messener fir die Schule der »digital natives«. Immerhin gibt es
den Eintrag »Bildung, literarische« von Nikolaus Wegmann im
renommierten Lexikon Literatur- und Kulturtheorie, der dem
Begriff ein nemphatisches Verstindnis der Lit.« unterstellt,

»das in Opposition zu einer nur funktionalen Ausbildung
zwei Behauptungen iiber die Wirkung von Lit. macht: (a)
aus der Lekttire literar. Werke resultieren gravierende posi-
tive Effekte auf den Leser als Person; (b) fiir die lit.gestiitz-
te Selbst-Formung gibt es keinen gleichwertigen Ersatz.«
(Niinning 2008, 70)

Wenngleich Wegmann im Artikel betont, dass man heute »in
der Einschitzung des Phinomens unentschieden« (ebd.) sei,
nutzte Ulf Abraham 2014 unter anderem diesen Artikel (frei-
lich auch die sinkenden Quoten von VHS-Kursen zur Litera-
turvermittlung), um »literarische Bildungu als Zielvorstellung
fiir den Deutschunterricht als Uberforderung von Schule zu
klassifizieren. Stattdessen solle man sich beschrinken auf
die Vermittlung von: Kanonkenntnissen, literaturbezogenen
Fahigkeiten und (affirmativen) Einstellungen, kultureller Teil-
habe und Selbstreflexion, dsthetischer Wahrnehmung der Lite-
ratur (vgl. Abraham 2014). Hier ist offensichtlich die Trenn-
schirfe zum Begriff der »literarischen Bildung« kaum gege-

1 Der Begriff wird im Folgenden mal mit, mal ohne Anfiihrungs-
zeichen gefiithrt. Nicht immer trennscharf, soll dadurch dennoch
angedeutet werden, wenn »literarische Bildung« (mit Anfiihrungs-
zeichen) als ein Konstrukt, eine Zuschreibung verstanden wird.
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ben — umso brisanter wird der Fall allerdings, wenn 2019
ausgerechnet der Herausgeber des 0. g. Lexikons vehement und
mit Scharfe die Riickkehr zu dem einfordert, was auf den fol-
genden Seiten als »literarische Bildung« definiert werden wird.
Ninning akzentuiert »die ungebrochene Aktualitit von Wil-
helm von Humboldts Bildungstheorie« (Niinning 2019, 216), er
fordert fiir die Lehrerbildung, »Menschen Bildung durch aktive
Beteiligung am Prozess der wissenschaftlichen Erkenntnisge-
winnung zu ermdglichen« (ebd., 217), auch durch Zeitgewinn,
denn literarisches Lesen gehorche »isthetischen Eigenzeiten«
(221), weniger dem »Paradigma der Digitalisierung« (ebd., 226).
Lehrerbildung solle sich daher »an humanistischen Menschen-
bildern orientieren« und den »personlichkeitsbildenden Wert«
(ebd., 231) stirken.

In dem Jahrzehnt zwischen 2010 und 2020 scheint in Bil-
dungsinstitutionen einiges passiert zu sein, damit es zu einer
solch kontriren und vehementen Auseinandersetzung und
auch einer teilweisen Reanimierung vormals »erledigter« Be-
griffe gekommen ist. Tatsdchlich ist dies der Zeitabschnitt, in
dem die durch die P1sa-Studie initiierten Schulreformen und
auch die Bologna-Reform an Universititen mit einer durch-
greifenden Digitalisierung erste Resultate in Gestalt von Ab-
solventen hervorbrachten. Hier wurde offenbar, dass vieles,
was sich zuvor nur andeutete oder geahnt wurde (beispielswei-
se im Begriff der »digital natives«), nun Realitit geworden war.
Wenn Niinning nun fiir offenen »Widerstand gegen unsinnige
Anordnungen und Fehlentwicklungen« (ebd., 235) pladiert,
steht wiederum — wie so oft in der deutschen Bildungsge-
schichte — der Bildungsbegriff selbst zur Diskussion.

Die folgenden Ausfithrungen wollen an dieser Stelle ein-
greifen, allerdings nur mit Bezug auf den Umgang mit Literatur
an Schulen. Sie sind auch als ein Plidoyer fiir den Erhalt literari-
scher Bildung zu verstehen, bemiihen sich allerdings auf der
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Basis historischer und empirischer Forschung um abwigende
Argumentation. Wenn jingst auch rein literaturdidaktische
Publikationen unter dem Titel Literarische Kompetenz messen,
literarische Bildung férdern (Boelmann/Konig 2021) die Ver-
einbarkeit beider Haltungen belegen, kiindigen sich darin neue
Tendenzen an. Die folgenden Ausfithrungen zeigen im ersten
Kapitel, dass »literarische Bildung« in der Schule des 19. Jahr-
hunderts alles andere als »mehr Lametta« war, um es salopp zu
formulieren. Im zweiten Kapitel versuchen sie, den Bildungs-
begriff auf seine sozialen Zwecke hin zu durchleuchten (Sta-
tussicherung, soziale Distanzierung) und die Funktion des Li-
teraturunterrichts dabei zu erhellen. Das dritte Kapitel zitiert
viele aktuelle empirische Studien, die mit dem literarischen
Lesen bei »digital natives«, ihren Lehrerlnnen und im Unter-
richt zu tun haben, um auf dieser Basis im vierten Kapitel zu
Schlussfolgerungen fiir die Praxis des Literaturunterrichts zu
kommen. Der kurze Epilog ist als Ergdnzung zu verstehen, die
erliutert, warum Bildungskonzepte insbesondere in Krisen-
zeiten fiir die Entstehung und Reifung von Personlichkeiten
eminent wichtig sind.

Die Notwendigkeit fiir solche Uberlegungen ist gegeben,
und sie ist zwingend. Rechnet man die Dimensionen Persén-
lichkeitsbildung und dsthetische Wahrnehmungsfihigkeit aus
dem Bildungsbegriff heraus (wie es im durch die P1sa-Studie
propagierten Begriff der »literacy« teils geschieht), werden lite-
rarische Texte fiir den Unterricht zunehmend tberfliissig, weil
ersetzbar durch pragmatische Texte. Es reicht ein kursorischer
und vergleichender Blick in die Textsortenverzeichnisse von
Lehrwerken Deutsch/Literatur fiir die Sekundarstufen1 der
1990er Jahre und der Gegenwart, um zu sehen, wie weit dieser
Prozess bereits vorangeschritten ist.

Hartmut Rosa und Heiko Christians — um nur zwei zu nen-
nen - haben sich in der jiingsten Vergangenheit aus der Sicht
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des Soziologen (Rosa) und des Medienwissenschaftlers (Chris-
tians) mit diesen Fragen intensiv auseinandergesetzt. Der eine
fordert eine nResonanzpidagogik« (vgl. Rosa/Endres 2016), die
vor allem auch die Wirkungen von Kunst und Literatur pro-
duktiv in Schulen nutzt, um das Dogma der »Beschleunigung«
(so der Titel seiner einflussreichen Schrift) in einer leis-
tungs- und steigerungsfixierten Gesellschaft zu schwichen.
SchiilerInnen als Menschen zu sehen, das propagiert auch
Christians in seinem Buch {iber Medienbildung (Christians
2020): Der Medienwissenschaftler warnt hier auf der Basis me-
dienhistorischer Forschung vor einer Uberschitzung der Leis-
tungen und Folgen digitaler Medien und plidiert fiir eine
Riickkehr zum »langsamen« Lesen literarischer Werke. Es wird
Zeit, dass sich die Literaturdidaktik und die Lehrenden in der
Literatur als Vertreter der zustindigen Disziplin mit den Ent-
wicklungen ihres Gegenstandes auseinandersetzen. Das vor-
liegende Buch soll in diesem Prozess Hilfestellung bieten. Es
wurde verfasst in der Zeit des Corona-Shutdowns in Deutsch-
land, der zu einer Umstellung der schulischen und universita-
ren Lehre auf Digitalisierung fithrte. Vieles, was insbesondere
im abschliefSenden Kapitel zur Praxis des Unterrichts im Sinne
von authentischer Ko-Konstruktion und Anschlusskommuni-
kationen in Lehrerausbildung und Deutschunterricht gedufSert
wird, wurde damit schlagartig hinfillig, denn ohne eine reale
Begegnung werden davon nur Schlacken bleiben. Eventuell
zeigt uns jedoch gerade der Entzug, wie wertvoll das vorschnell
»Erledigte« sein kann.
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1

Entstehung und Entwicklung von
nliterarischer Bildung« als Ziel des
Deutschunterrichts

Adelbert von Chamissos Ballade Die Weiber von Weinsberg
war im 19. Jahrhundert ein beliebtes Gedicht, das in vielen Le-
sebtichern abgedruckt war. In aller Regel las man es in 9. Klas-
sen (nach heutiger Zahlung) verschiedener Schulformen, also
mit etwa 14-15-jihrigen. Es schildert eine Anekdote um die
Belagerung Weinsbergs 1140 durch den ersten Hohenstaufen,
Konig Konrad, und die angesichts der Hungersnot und der dro-
henden Niederlage unternommene List der Frauen. Ihre Bitte
um freien Abzug quittiert Konrad wie folgt: »Die Weiber mé-
gen abziehn, und jede habe frei / Was sie vermag zu tragen und
ihr das Liebste sei«. Am Folgetag erscheinen die Frauen vor
dem Tor, und »[t]ief beugt die Last sie nieder, die auf dem Na-
cken ruht / Sie tragen ihre Eh’herrn, das ist ihr liebstes Gut.«
Konrad gibt es zu, denn »war es nicht die Meinung, sie haben’s
gut gemacht! / Gesprochen ist gesprochen, das Kénigswort be-
steht / Und zwar von keinem Kanzler zerdeutelt und zerdreht.«
Vom heutigen Standpunkt her erscheint die Ballade humoris-
tisch und stark auf die literarisierte Wiedergabe eines histori-
schen Geschehens bezogen, dementsprechend in metaphori-
scher Hinsicht simpel und wenig lebensweltlich aktualisierbar.
In zeitgendssischen Priparationen (Unterrichtsvorbereitun-
gen fir Lehrer) findet man hiaufig sehr realititsnahe Vorschlige
zur unterrichtspraktischen Realisierung, die uns einen Ein-
druck vom Literaturunterricht des ausgehenden 19.Jahrhun-
derts geben, so auch zu diesem Text in Lombergs bekannten
Préparationen zu deutschen Gedichten (1899), die viele Aufla-
gen erlebten. Hier heift es zu Chamissos Ballade:
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Die Begebenheit, die das Gedicht erzihl, ist der deutschen
Sage entnommen. Sie verherrlicht einen Charakterzug des
deutschen Volkes, nimlich die Treue. Diese Treue wird hier
zunichst von den Weibern getibt, die mit klugem Sinne ihre
Minner vom sichern Tode erretten. Die wackere That dieser
Weiber verdient die wirmste Anerkennung, und wir kén-
nen dem Dichter, der sie in schénen Worten besungen hat,
nur unsern Dank aussprechen [...]. Die Treue wird der Sage
und dem Gedicht nach aber auch von dem deutschen Kaiser
getibt. [...] So hat Kaiser Konrad, wie das Gedicht sagt, das
Gold der Krone rein und unentweiht gehalten. (Lomberg
1899, 63)

Fiir eine didaktische Einordnung dieser Zeilen, die in etwa das
leitende Unterrichtsziel wiedergeben, sind vor allem auch die
Aufgabenstellungen von Belang, die sehr viele Lehrer der Zeit
befolgt haben werden:

1. Erklire folgende Ausdriicke: Winsberg, Staufe, Welf,
Kanzler, Degen [...]

2. Welcher deutsche Kaiser hat das Gold der Krone nicht rein
und unentweiht erhalten? [...]

3. Wie rithmt der romische Geschichtsschreiber Tacitus die
deutsche Treue? |[...]

4. In welchen Zeiten hat der Gegensatz zwischen Waiblin-
gen (Hohenstaufen) und Welfen abermals viel Unheil tiber
das deutsche Reich gebracht?

5. Nenne Gedichte, die denselben Strophenbau zeigen wie
»Die Weiber von Winsberg«! (Ebd.)

Wenn wir tiber das Konstrukt »literarische Bildung« sprechen,
wird uns hiufig ein Literaturunterricht der Vergangenheit als

leuchtendes Beispiel vorangestellt, als man angeblich nicht nur
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188 A. Gpijdhe Poejie. Chamijjo: Die Weiber von Weinsberg.

8. lnd fragt ihr mid) nach Namen: Wer, wo und wie und wann?
©o wift: Otto der Bweite, jo Hiep der deutjche Mann,
Der weljhe Schelm und Rauber, der aber Hie Lothar,
Neunhundertachtundiicbzig jhrieb man im felben Jahr.

9. 68 ijt cine alte Gejchichte und ift fein neueds Gedidt,
Bei Gicjebrecht, dem Meifter, da left ihr den BVericht.
63 ijt eine alte Gejchichte, dod) wird fie immer nod) neu,
DBon weljdhem Trug und Tiide, von deutjcher Kraft und Treu.

Gernt.
13. Mie Weiber von Weinsberg. (1140,

Adalbert v. Chamijjo (ober Louis Charles Adelaide de Chamisso de Boncourt).
geb. am 27. Jamuar 1781 auf Sdlof Boucourt in der Champagne, gejt. in Verlin
am 21, Augnit 1838,

1. Der exfte Hohenjtaufe, der Konig SKonrad, lag
it Heevedmadht vor Weinsdbevg jeit mandjem langen Tag;
Der Welfe war gejdjlagen, nod) wehrte fich dad MNejt,
Die unveragten Stabdter, die hielten e8 nod) feft.
2. Der Hunger fam, der Hunger! Dad.ijt ein jdharfer Dovn.
Nun fudten fie die Gnabde, nun fanden fie den Sorn:
»3hr habt mir Hier exjchlagen gar manchen Degen mwert,
Nud bifnet ihr die Tove, o trifit euch doch das Schroert.”
3. Da find bdie Weiber fommen: ,Und muf e3 alfo jein,
Gewdhrt und freien Abgug, wir find vom Blute rein!”
Da hat fid) vor den Avmen des Helden Jorn gefithlt,
Da Hat ein janjt Grbarmen im Hevzen er gefiihlt.
4. ,Die Weiber migen abyiehn, und jede Habe frei,
a3 fie vermag gu tragen und ihr dad Liebjte fei;
Lapt 3iehn mit ihrer Biicbe fie ungehindert fort!”
Dad ift dbed Kimnigd Meinung, dad ijt ded Konigd Wort.
5. Und al3 der frithe NMorgen im Ojten faum gegraut,
Da hat ein feltned Schaujpiel vom Lager man gejhant :
63 bifnet leije, leife fidh) das bedréngte Tor,
63 jdwantt ein Jug von Weibern mit jhwerem Schritt hervor.
6. Tief beugt die Lajt fie nieder, die auf dem Nacen ruft.
Sie tragen ihre Ghheren, dad ift ihr liebjtes Gut.

LHalt an die argen Weiber!” ruft drohend mandjer Widht;
Der Sangler fpricht bedeutjam: ,Dad war die Meinung nidyt.”
7. Da Bat, wie er’3 vernommen, der fromme Herr geladt:

,lllnb war ed nidht die Meinung, ﬁe I)ubmé gut gemadt;
ip ift gefprochen, bad Sonig t bejteht,
Nnd 3war von “teinem Stangler gerbeutelt und gerdreht.”

Adelbert von Chamisso, »Die Weiber von Weinsberg« (Anfang),
in: Deutsches Lesebuch fiir hohere Lehranstalten, hrsg. von
Norbert Kohts [u.a.], Vierter Teil (Unter-Tertia), Hannover:
Helwingsche Verlagsbuchhandlung, 91908. S.188



mehr, sondern vor allem auch griindlicher und »nachhaltiger«
las, also Literatur scheinbar wesentlich stirker mit Person und
Charakter zusammenband, so dass mehr »Bedeutsamkeit« fiir
den Einzelnen daraus hervorging. Das obige Beispiel lisst da
stutzen. Zum einen natiirlich wegen seiner Unterkomplexitit
fur SchiilerInnen (gerade in Midchenschulen las man diesen
Text, immerhin sind Frauen die Handelnden, wenn auch nicht
individualisiert), zum anderen aber, weil die Aufgabenstellun-
gen ausschliefSlich die historische Kontextuierung (sogar bei
der Begriffsklirung) und dann das Gattungswissen beziiglich
des (alexandrinischen) Strophenbaus anzielen. SchiilerInnen
sollten also a) ein breites historisches Wissen und b) literarische
Kenntnisse besitzen. Die eigentliche Interpretation des Textes
wurde vermutlich — wenn tiberhaupt — im kurzen abschlief3en-
den Lehrervortrag vorgenommen (ein Interpretationsgesprich
im heutigen Sinne gab es damals nicht). Hier geht es dann um
folgende, den SchiilerInnen zu vermittelnde Schwerpunkte: a)
Es gibt eine typisch deutsche Treue, die wir wertschitzen miis-
sen. b) Herausragende deutsche Dichter wie Chamisso verdie-
nen Dank und Anerkennung fiir ihre schénen Worte. c) Der
deutsche Kaiser ist treu und gottesfiirchtig. Offensichtlich wird
hier das historische Ereignis benutzt, um eine lebensweltli-
che Anbindung und Aktualisierung durchzufiihren - selbstver-
standlich ganz im Geiste des Kaiserreichs mit einem nationa-
len, einem christlichen und einem kanonbezogenen Akzent,
dabei jedoch stark instruierend und indoktrinierend.
Inwieweit vertrigt sich dies mit unseren Vorstellungen tiber
»literarische Bildung«,? die meist neben (auch historischem
und literaturgeschichtlichem) deklarativen Wissensvorriten
auch die Formung des Charakters und der Personlichkeit bein-

2 Zu Beginn des zweiten Kapitels wird geklart, welche Vorstellungen
dies genau sind.

14 1 Entstehung und Entwicklung von »literarischer Bildung«



halten? Zwar wird hier mit Chamissos Ballade Personlichkeit
gebildet, dies geschieht jedoch nicht durch Selbststeuerung
oder in der diskursiven Auseinandersetzung mit Meinungen
und Personen, sondern durch Zwang und Indoktrination, wo-
bei das Bild des Deutschen in Sage und Historie die Leitlinie
fir den idealen deutschen Untertan abgibt. In dieser Form ar-
beiten wir heute nicht mehr mit Literatur in der Schule, dafiir
aber scheint es hiufig, wenn wir aktuelle Aufgabenstellungen
in Arbeitsbiichern fiir Schiilerlnnen konsultieren, dass sich
Unterrichtsmedien in Zeiten der Kompetenzorientierung
ganz auf das Messbare konzentrieren, das in unserem Beispiel
uber das lexikalische, historische und literaturgeschichtliche
Wissen in den fiinf Aufgabenstellungen abgedeckt wird. Of-
fensichtlich verlief man sich auch im 19.Jahrhundert eher auf
diese von der Interpretation kaum beriithrten Elemente, denn
die »Interpretation« tiberliefs man ganz dem Lehrervortrag. Sie
war weder diskussionswiirdig (oder -fahig) noch in einer
neunten Klasse so relevant, dass man sie verschriftlichen
miisste (dies dnderte sich mit dem deutschen Aufsatz in der
Prima, der heutigen Klasse 13, dann maf3geblich). Das literari-
sche Gesprich und das Aushandeln von (zugewiesenen) Be-
deutungen ist jedoch — wie auch die dsthetische Wiirdigung
des Textes, der Genuss und das »Gefallen« — wohl ein wesent-
liches Element von »literarischer Bildunge. Dies fristet auch in
der Gegenwart im Rahmen der priorisierten und moglichst
weit standardisierten Wissensvermittlung (und der Scheu vor
dem Zutagetreten unerwiinschter Meinungen, auch vor der
Komplexitit solcher Unterrichtsgespriche in Zeiten einer
kaum noch literarisch sozialisierten Schiiler- und Lehrer-
schaft?) mehr und mehr ein Schattendasein 3

3 Siehe dazu das dritte Kapitel, das tiber die Ergebnisse von Studien
informiert, die sich bemiihen, den Stand von »literarischer Bildung«
in der Schule zu erhellen.
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Aber war es jemals anders? Welche Entwiirfe gibt es, die
»Bildungu« als Orientierungsgréfe vermessen und bestimmen,
die ihr vor allem auch die Literatur und den Umgang mit der-
selben in der Schule beiordnen? Und inwieweit orientiert sich
dann die Schule der Vergangenheit an solchen Vorstellungen —
ist sie also ein Musterbeispiel, das uns scheinbar »Literaturfer-
nen« Orientierung geben kann?

Zur Beantwortung dieser Fragen lohnt es sich, auf die Ur-
spriinge des deutschen Bildungsbegriffs im Zusammenhang
des humanistischen Denkens zuriickzukommen. Der Bil-
dungsbegriff steht in einer spezifisch deutschen Tradition. Be-
kanntlich ist der Begriff nicht in andere Sprachen tibersetzbar;
Termini wie education, knowledge, culture, civilisation oder
formation classique haben andere Bedeutungshorizonte als der
deutsche Begriff (wenn man in England oder Frankreich von
»Bildung« in diesem Sinne spricht, nutzt man in der Regel das
deutsche Lehnwort). Die spezifische semantische Dimension
des Bildungsbegriffs reicht bis in die Gegenwart mit ihren bil-
dungspolitischen Einflussnahmen auf die Ausrichtung des
geisteswissenschaftlichen Ficherkanons. Die Rekonstruktion
der Geschichte des deutschen Bildungsbegriffs kann somit da-
zu beitragen, die Debatten um den Wert der Bildung aufzuhel-
len und historisch zu fundieren.#

Die Schulrede Von der Ausbildung der Rede und Sprache in
Kindern und Jiinglingen hielt Johann Gottfried Herder, der da-
malige Direktor des Weimarer Gymnasiums, 1796 ebenda; sie
erlangte Berithmtheit auch, weil Karl Wackernagel sie 1843 als
Anhang in einem der ersten Lesebticher fiir den Gebrauch an
Schulen abdruckte. Hier bestimmt Herder die Rede als »Aus-
druck der Seele« (Wackernagel 1843, Bd. 4, 104): »Dies ist die
Schule, in welcher die Rede der Menschen gebildet und ge-

4 Vgl. zum Folgenden Dawidowski 2009a.
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formt wird« (ebd., 105). Das vermittelnde Medium zwischen
Individuum und Gemeinschaft, zwischen Historie und Ge-
genwart, zwischen Tradition und kultureller Tatigkeit, zwi-
schen Natur und Kunst ist die Sprache; schon von daher ist die
zentrale Stellung der Dichtkunst begriindet. In Herders Philo-
sophie der Geschichte zur Bildung der Menschheit (1774) findet
sich direkt zu Beginn das Bildungsideal der Alten —ndmlich des
Patriarchenalters — umrissen; fiir Herder »die ewige Grundlage
fr alle Jahrhunderte der Menschenbildung«:

Weisheit statt Wissenschaft, Gottesfurcht statt Weisheit, EI-
tern-, Gatten-, Kindesliebe statt Artigkeit und Ausschweifung,
Ordnung des Lebens, Herrschaft und Gottregentschaft eines
Hauses, das Urbild aller biirgerlichen Ordnung und Einrich-
tung — in diesem allen der einfachste Genufs der Menschheit,
aber zugleich der tiefste — wie konnte das alles, ich will nicht
fragen, erbildet, nur angebildet, fortgebildet werden, als —
durch jene stille ewige Macht des Vorbilds, und einer Reihe
Vorbilde mitihrer Herrschaft um sich her? (Herderiggo, 6f.)

Hier wird deutlich, wie Herder den Bildungsbegriff in Abgren-
zung zum Rationalititsgedanken modelliert. Wissenschaft
und Artigkeit werden zugunsten reiner Liebe und Weisheitab-
gelehnt, das Theorem der Gottesfurcht wird auch vor allem bei
Lessing (in der Erziehung des Menschengeschlechts) zu einer Er-
ziehung zur Vernunftreligion statt einer Offenbarungsreligion
umgedeutet. Wissenschaft wird damit wie die Artigkeit zu ei-
ner blof3en Auferlichkeit, einer kalten Rationalitit, die das In-
nerste des Menschen und also seine Personlichkeit nie erreicht.
Die Dekadenz seiner Gegenwart — »unser Denken! Kultur!
Philosophie!« (ebd., 55) — bestand fiir Herder in der Trennung
von »Kopf und Herz« (66), denn es »muf3 folgen, dafs ein gro-
fer Teil dieser sogenannten neuen Bildung selbst wiirkliche
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Mechanik sei [...] es ward Maschine« (59), »Raisonnement zu
unvorsichtig, zu unniitz verbreitet« (63). An solchen Einlas-
sungen wird deutlich, dass der Herdersche Bildungsbegriff »in
die Nihe der kommenden, neuen Leitworter »Geistc und »Hu-
manititw« (Bollenbeck 1996, 123) riickt. Dies bringt auch die
Uniibersetzbarkeit des Begriffs mit sich, der sich in der deut-
schen kulturellen Tradition jenseits der Begriffe — oder besser:
zwischen den Begriffen — von »Wisseng, »Ratio«, »Emotion«
oder »Einfithlung« ansiedelt und mehr und mehr zu einem
Spezifikum wird. Bei Herder vorgeprigt, im Goetheschen Bil-
dungsroman zur Ausformung gebracht, ist Bildung das, was
die »vorgegebenen Anlagen der Individualitit zu einer harmo-
nischen Einheit« (ebd., 124) bringt. Bildung ist damit Men-
schenbildung und Persénlichkeitsbildung; immer ist es das In-
dividuum, das nun nicht mehr als Ridchen innerhalb einer
Maschinerie (des Staates beispielsweise) aufgefasst wird, son-
dern das sich emanzipatorisch die Medien seiner Selbstbildung
wihlt und Kultur, Sittlichkeit, Religiositit in einem charakter-
lichen Unikat vereint. Im Zentrum steht also der Mensch in
seiner Ganzheit, dem hat sich das kulturelle Medium anzupas-
sen. Wie spiter bei Humboldt ist es auch bei Herder die Spra-
che, die als Vermittlerin auftritt; sie wird zum »privilegierten
Medium der Bildung« (Bollenbeck 1996, 125). In der Abhand-
lung iiber den Ursprung der Sprache findet sich die These, dass
ndie Sprache dem Menschen so wesentlich [ist], als — er ein
Mensch ist« (Herder 1986, 52). Die Dichtung wird dann zum
Kanal, der Natur, Leidenschaft und Handlung transportiert,
und der Dichter ist »Uberbringer der Natur in die Seele und in
das Herz seiner Briider« (Herder 1986, 94; Uber die Wiirkung
der Dichtkunst auf die Sitten der Volker in alten und neuen
Zeiten).
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Natur, Empfindung, ganze Menschenseele flof3 in die Spra-
che und driickte sich in sie, ihren Korper, ab, wiirkt also
durch ihn in alles, was Natur ist, in alle gleichgestimmte,
mitempfindende Seelen. Wie der Magnet das Eisen ziehet,
wie der Ton einer Saite die andre regt, wie jede Bewegung,
Leidenschaft, Empfindung sich fortpflanzet und mitteilt, wo
sie nicht Widerstand finden, so ist auch die Wiirkung der
Sprache der Sinne allgemein und im héchsten Grade natiir-
lich. Sie macht Abdruck in der Seele, wie sich dies Bild und
Siegel in Wachs oder Leim formet. (Ebd.)

Die Urspriinglichkeit des Sprechens, das untrennbar mit dem
Menschsein und der Menschenbildung verkniipft ist, wird bei
Herder zur geschichtsphilosophischen Legitimation fiir eine
Sprach- und Dichtungstheorie. Programmatisch wird Herder
in In der Dichtkunst ist Gedanke und Ausdruck wie Seele und
Leib und nie zu trennen. Die im Titel anklingende Einheit von
Gedanke und Ausdruck war in »jenen rohen Zeiten« prasent, in
denen die Alten noch nicht zum »isthetischen Gewische«
neigten, »wo noch die Seele der Dichter, die zu sprechen und
nicht zu plappern gewohnt war, nicht schrieb, sondern sprach
und auch schreibend lebendige Sprache tonete; in jenen Zei-
ten, wo die Seele des andern nicht las, sondern horte und auch
selbstim Lesen zu sehen und zu héren wufste« (Herder 1986, 12).

Bildung - so wire zu restimieren — ist bei Herder Menschen-
bildung durch Vernunft jenseits von Wissenschaft und Ratio,
ist Herausbildung eines Charakters als harmonische Ganzheit
mit Hilfe des Mediums Sprache. Sprache wird jedoch nicht als
Code zum Transport von Informationen verstanden, sondern
Sprache ist lebendiger Bestandteil der Kultur und untrennbar
mit dem Menschen verbunden. Sie ist vor allem gesprochene,
nicht geschriebene Sprache, denn nur in ersterer ist die Einheit
von Gedanke und Ausdruck gewahrt. In eingangs erwihnter
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Schulrede ruft Herder 1796 folgerichtig dazu auf, »in den Schu-
len sollte [...] jedes Edelste und Beste laut gelesen, auswendig
gelernt, von Jinglingen sich zur Regel gemacht, und in Herz
und Seele befestigt werden.« (Wackernagel 1843, Bd. 4, 106)
Das »Edelste und Beste« ist dabei eindeutig bestimmt: Es sind
die fihrenden deutschsprachigen Dichter der Zeit.

Die Rekonstruktion der Fortfithrung dieses Philosophems
tber die Inhalte des Bildungsgedankens in den folgenden Jah-
ren besonders bei Goethe und Schiller kann nur in aller Kiirze
geschehen.5 Die deutsche Klassik erginzt und konkretisiert die
bei Herder angelegten Gedanken, modifiziert sie aber nicht im
Sinne einer Kehrtwende. Wilhelm Meister formuliert in sei-
nem bekannten Brief an Werner im fiinften Buch der Lehrjahre
das Programm der klassischen Bildung: »Daf2 ich dirs mit Ei-
nem Worte sage: mich selbst, ganz wie ich da bin, auszubilden,
das war dunkel von Jugend auf mein Wunsch und meine
Absicht.« (Goethe 1958, Bd. 4, 401) Mit dem Bildungsroman
entsteht eine ganze Gattung, die sich dem Transport des Bil-
dungsdiskurses widmet. Bollenbeck betont, dass »die HBil-
dungsvorstellungen« des Wilhelm Meister mit dem Ideal der
Vollkommenbheit, der Ausbildung des Inneren am Aufleren,
des Mafes, der Harmonie und der praktischen Bewdhrung
dem Bildungsbiirgertum zum Vorbild geraten.« (1996, 132) Die
Klassik denkt die humanistische Bildung als Entwicklung eines
personalen und nattirlichen Kerns auf der einen, einer Suchbe-
wegung in Auseinandersetzung mit der Welt auf der anderen
Seite. Das Suchen und Ringen mit der Welt formt den indivi-
duellen Kern, verformtihn allerdings nicht gidnzlich; so kommt
es zur harmonischen Ausbildung aller Anlagen. Stoff und
Form, Natur und Vernunft geraten in eine produktive Wech-

5 Vgl. zum klassischen Bildungsgedanken z. B. Vosskamp 1986, Ass-
mann 1993, Hurrelmann 2004.

20 1 Entstehung und Entwicklung von »literarischer Bildung«



selwirkung, innerhalb derer sich Humanitat zur Universalitit,
Individualitit zur Totalitdt erweitert. Die Schonheit vermittelt
in diesem Prozess, sie fithrt bei Schiller in den Briefen Uber die
dsthetische Erziehung des Menschen zur Freiheit, bei Goethe
eher zur Tat und zur lebendigen Ganzheit des Menschen und
seiner Welt im konkreten Bemiihen. Das Credo der »Erlésung
durch die Tat« formuliert der Oheim im sechsten Buch der
Lehrjahre: »Alles auf3er uns ist nur Element, ja ich darf wohl sa-
gen: auch alles an uns; aber tief in uns liegt diese schopferische
Kraft, die das zu erschaffen vermag, was sein soll, und uns
nicht ruhen und rasten 1if3t, bis wir es auf3er uns oder an uns,
auf eine oder die andere Weise, dargestellt haben.« (Goethe
1958, Bd. 4, 515)

Mit Wilhelm von Humboldt, der sich in seiner Schrift Ueber
Gdothes Herrmann und Dorothea (1799) intensiv mit Goethes
Bildungsgedanken auseinandersetzte, beginnt die Institutio-
nalisierung des bildungsbiirgerlichen Gedankenguts unter
neuhumanistischen Vorzeichen. Der aufklirerische Bildungs-
diskurs, in den sich Philanthropisten wie von Rochow oder vor
allem Johann Heinrich Campe mit ihrer Hinwendung zur biir-
gerlichen Lebenspraxis, zur Ratio und zum Denken der Tole-
ranz einschrieben, hatte dieser an der klassischen Periode
deutscher Dichtung und der Antike, dem Ideal der Persén-
lichkeits- und der Allgemeinbildung orientierten Strémung
letztlich zu wenig entgegenzusetzen. Die philanthropistischen
Pidagogen waren der Durchsetzungskraft des Deutungsmus-
ters von Kultur und Bildung, das sich besonders bei den Neu-
humanisten im Gefolge Herders und Schillers manifestierte,
nicht gewachsen, denn das Bildungsbiirgertum hatte sich mit
seinen Distinktionsstrategien und der Hochschitzung der Bil-
dung bereits zu sehr etabliert.® Im Werk Humboldts finden

6 Vgl. Fuhrmann 1999, 27 ff.; Fuhrmann 2002, 26 ff.; Musolff 1989, 117 ff.
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sich die dem Herderschen Bildungsdiskurs innewohnenden
zentralen Aspekte der Charakterbildung und der dem Prinzip
Sprachlichkeit verpflichteten Bildung wieder. In der Theorie
der Bildung des Menschen verortet Humboldt den Menschen
»im Mittelpunkt« (Humboldt 1959, 24). Der Mensch bemiiht
sich um seine Erweiterung durch die titige Auseinanderset-
zung mit der Welt; angeleitet und gedringt wird er durch eine
reigene inwohnende Kraft«, einen »innern Drang« (ebd., 25 f.).
Eine besondere Rolle fillt dabei der Poesie zu, denn diese
»steht zur Bildung des Menschen in einer zwiefachen Bezie-
hungy:

1. in einer der Form: indem sie Wahrheit und Lehre durch
Einkleidung und rhythmischen Ausdruck der Einbildungs-
kraft niher zu bringen sucht;

2. in einer des Inhalts: indem sie, iiberall das Erhabenste und
Schénste aufsuchend, im Menschen immer das Héchste und
Geistigste seiner Natur anzueignen bemiihtist, und ihm be-
standig vor Augen hilt, daf$ er den voriibergehenden Genuf3
der dauernden inneren Genugthuung, das Irrdische dem
Unendlichen nachsetzen, und im Widerstreit der Neigun-
gen und Pflichten Alles, durch Selbstbeherrschung und Er-
hebung tber das Niedere und Gemeine, dem Adel und der
Reinheit der Gesinnung opfern mufd. (Humboldt 1959, 73)

Insofern hat die Poesie Einfluss auf die »moralische Bildung«
(ebd.) unter den Voraussetzungen der »Anerkennung sittlicher
Pflicht« und des Ansammelns von »Kenntnissen im gehoérigen
MafRe« (ebd., 74). Hier kehren als Begriindungsstrategien Schil-
lersche Parameter wieder: Dichtung prigt die Menschenbil-
dung in dem Sinne, dass sie das Wahre, Gute, Schéne im Men-
schen befordert. Uber die Form bringt sie die Wahrheit nahe,
iiber den Inhalt das Hohe, Reine und Schone; so veredelt sie den

22 1 Entstehung und Entwicklung von »literarischer Bildung«



Charakter in moralischer Hinsicht. Das Medium der Dichtung,
die Sprache, ist so nie blof3es Zeichen fiir die Dinge, sie ist viel-
mehr nder Odem, die Seele der Nation selbst« (Humboldt 1990,
6) und hat »mit einem Kunstwerk Ahnlichkeit« (ebd., 10). Die
Sprache avanciert zum Bildungsmedium hinsichtlich der Natio-
nenbildung und der Nationalkultur, denn sie trigt ndas Geprige
der Eigentiimlichkeit der Nation« (ebd., 12) an sich. Die dem
Menschen »inwohnende Kraft«, die oben erwahnt wurde, ist
ebenfalls der Sprache zu eigen: In der Einleitung zum Kawi-
Werk definiert Humboldt die Sprache als Energeia, als »lebendi-
ge Wesenbheit« (ebd., 37). nDer innere Sprachsinn«und der Laut,
»die Form empfangende Materie, fassen »in untrennbarer Ein-
heit und immer gegenseitiger Wechselwirkung zugleich eine
intellektuelle und sinnliche Kraft in sich« — dies ist »das selbst-
standig schaffende Prinzip in der Sprache« (ebd., 199 f.). Herders
Gedanke von der Einheit von Gedanke und Ausdruck in der
Sprache kehrt hier wieder. Die Bestimmung dieses inneren
Formprinzips des Systems Sprache hat wie auch bei Herder eine
Hochschitzung der Dichtung zur Folge, die als privilegiert er-
scheint, das Innere des Menschen zu bilden:

Dichtung und Philosophie aber beriihren in einem noch
ganz anderen Sinne den innersten Menschen selbst und wir-
ken daher auch stirker und bildender auf die mit diesem in-
nig verwachsene Sprache. Auch der Vollendung in ihrem
Fortgange sind daher die Sprachen am meisten fihig, in wel-
chen poetischer und philosophischer Geist wenigstens in
einer Epoche vorgewaltet hat, und doppelt mehr, wenn dies
Vorwalten aus eignem Triebe entsprungen, nicht dem Frem-
den nachgeahmtist. (Humboldt199o, 91)

Der Kénigsberger Schulplan institutionalisiert schliefdlich die-
sen Bildungsplan im Zuge der Reform des Schulwesens, in-
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dem die ndrei Stadien des Unterrichts: Elementarunterricht [,]
Schulunterricht [,] Universititsunterricht« (Humboldt 1959,
101) »philosophisch« (ebd.) gerechtfertigt werden. Dem Bil-
dungsgang wohnt eine Teleologie inne, denn »das Absolute«
(ebd., 102) bleibt der Universitit vorbehalten. Hegels Niirn-
berger Schriften (1808-15), die seine Lehrpline und die Gym-
nasialreden umfassen, zeugen von dieser raschen Institutio-
nalisierung des neuhumanistischen Bildungsplans und bre-
chen ihn auf die schulische Realitit des 19.Jahrhunderts
herunter. In diesem Kontext ist Hegels Forderung zu sehen,
»daf$ wir uns die Welt des Altertums erwerben« (Hegel 1970,
Bd. 4, 320), besonders aber die »Sprache der Alten« (ebd., 321)
durch »das strenge grammatische Studium [...] als eines der
allgemeinsten und edelsten Bildungsmittel« (ebd., 323). Zwar
forderten bereits die Philanthropisten die Reduktion des La-
teinunterrichts zugunsten nationalsprachlicher Bildung, den-
noch blieb der Lateinunterricht (zumindest was die passive
Beherrschung anbetrifft) weiterhin mafgeblich fiir das huma-
nistische Gymnasium.” Zunehmend gewann der national-
sprachliche Unterricht — der Deutschunterricht — an Bedeu-
tung und geriet zum Kernfach der bildungsbiirgerlich geprig-
ten hoheren Bildung. So vermerkt Robert Heinrich Hiecke
(1842) als einer der ersten Theoretiker des muttersprachlichen
Unterrichts nicht nur, »dafd die Schiiler erst durch die Be-
kanntschaft mit der vaterlindischen Literatur, welche als der
klar herausgearbeitete Ausdruck des nationalen Geistes die
wahre ideale Heimath ihres Gemiithes ist, in ein bewuf3teres
geistiges Verhiltnis zu ihrer Nation sich hineinleben« (Hiecke
1842, 65); vor allem sind es Bildungsfragen, die Hiecke zur Eta-
blierung eines »deutschen Unterrichts« mit Texten Uhlands

7 Vgl. zur Geschichte des Lateinunterrichts besonders Fuhrmann 1999,
ssff.
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