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Michael Kimper-van den Boogaart

MIT PIERRE BOURDIEU DURCH DIE LITERATURDIDAKTIK SPAZIERT

‘I think his songs are lovely, though,’ she said.

They had been talking about Leonard Cohen, or rather
Jacqueline had been talking about Leonard Cohen and Sefton
had been grunting.

‘Don’t you?” she persisted.

‘No.’

‘Why not?”

‘Because I am not impressed by the people who like them.’
[...]

“That’s not a proper reason,” she said.’And anyway [ like
them, and you’re impressed by me.’

‘But I didn’t know you when I decided not to like them.’
(Jacobson 1984, 116)

In diesem Dialog, der Campus-Novel ,,Coming From Behind“ entnommen, begriindet
Sefton sein Miflbehagen an den Songs Leonard Cohens in einer Weise, die seine rede-
lustige Gefahrtin auf den Plan ruft. Und tatsichlich ist es wohl im scholastischen Sinn
nicht in Ordnung (nicht diskursfihig), wenn man sein #sthetisches Urteil nicht auf das
zu Beurteilende, sondern auf die schlechte Gesellschaft der positiv Urteilenden zuriick-
fiihrt.

DaB wir gleichwohl urteilen in Hinblick auf die Art, in der andere urteilen, ist uns be-
sonders dann nicht bewullt, wenn es um die scheinbar personlichsten unserer Vorlieben
und Abneigungen geht - um Priferenzen, die wir nicht nur besitzen, sondern die ausma-
chen, was uns von anderen unterscheidet. Fragen des gemeinen wie esoterischen Ge-
schmacks (to be impressed by) bestimmen vor allem die sozio-analytischen Studien des
bekanntesten Werks Pierre Bourdieus - ,,Die feinen Unterschiede* (Bourdieu 1987). Im
folgenden mochte ich versuchen, aus der Perspektive dieser und anderer Studien des
franzdsischen Soziologen einen Blick auf die Literaturdidaktik zu werfen. Da die deut-
sche Rezeption Bourdieus schon ihre Geschichte hat, ist eine kleine Vorbemerkung fil-

lig.

1 Zu einigen begrifflichen Konstruktionen Bourdieus und ihrem
Verstandnis

»Bosartig” nennt Axel Honneth den Blick (Honneth 1990, 161), den der Sozio-
loge Pierre Bourdieu ausbildete, als er sich mit der Ethnographie der Kabylei beschif-
tigte und am Strukturalismus Lévi-Strauss’ wie an der BewuBtseinsphilosophie Sartres
rieb (Bourdieu 1993a, 8). Und in der Tat: Durchstreift man die kuitursoziologischen
Analysen der Feinen Unterschiede und des Homo Academicus, so stoBt man an unver-
fanglichen Orten, seien es Theater, Restaurants, Sport- und Campingplitze, Universiti-
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ten oder Forschungsinstitute, immer wieder auf Gestalten, die nichts anders im Sinn zu
baben scheinen, als sich verbissen von anderen Leuten abzuheben. Wo nur dem Scho-
nen gedient, um die Walrheit - um nichts als die Wahrheit - gerungen oder vergniigt
diniert werden sollte, hort Bourdieu das satte Klicken der Chips, sieht er, wie nervise
Spieler ihre Einsitze erhohen, um im Spiel zu bleiben.

,,Der Raum, das sind hier die Spielregeln, denen sich jeder Spieler beugen mufl. Vor
sich haben die Spieler verschiedenfarbige Chips aufgestapelt, Ausbeute der vorange-
gangenen Runden. Die unterschiedlich gefirbten Chips stellen unterschiedliche Arten
von Kapital dar: Es gibt Spieler mit viel 6konomischem Kapital, wenig kulturellem und
wenig sozialem Kapital. [...] Am anderen Ende sitzen welche mit einem hohen Stapel
kulturellem Kapital, einem kleineren oder mittleren Stapel 6konomischen Kapital und
geringem sozialen Kapital: das sind die Intellektuellen. Und jeder spielt entsprechend
der Hohe seiner Chips. Wer einen groflen Stapel hat, kann bluffen, kann gewagter
spielen, risikoreicher. Mit anderen Worten: Die Spielsituation dndert sich fortwihrend,
aber das Spiel bleibt bestehen, wie auch die Spielregeln. Die Frage ist nun: Gibt es
Leute, die daran ein Interesse haben, den Tisch umzuwerfen und damit dem Spiel ein
Ende zu machen? Das kommt wohl sehr selten vor. Ich frage mich, ob das iiberhaupt
jemals der Fall war. Was stattfindet, das sind Auseinandersetzungen darum, ob ein Chip
'‘6konomisches Kapital' wirklich drei Chips 'kulturelles Kapital' wert ist." (Bourdieu
1992a, 38; vgl. auch 49f. oder 1982a, 497)

Wer die sozialen und kulturellen Aktionen der Subjekte mit Begriffen der Kapitalakku-
mulation als permanentes Spiel, als Kampf um die Rendite konstruiert, muf} sich, zumal
auf dieser Seite des Rheins, Mifiverstindnisse einhandeln. So auch Bourdieu. Eines ri-
giden Okonomismus wurde er bezichtigt, einer instrumentalistischen Handlungstheorie
wegen kritisiert oder als Resteverwerter marxistischer Terminologie ins 19. Jahrhundert
verwiesen.! Den meisten dieser Mifverstindnisse liegt eine gemeinsame Fehleinschit-
zung zugrunde, die, um mit Bourdieu zu sprechen, mit den Divergenzen zwischen den
intellektuellen Feldern Frankreichs und Westdeutschlands zusammenhingen diirfte.?

1 Einen Uberblick iiber die deutsche Bourdieu -Rezeption gibt Schwingel 1993, 9-21; vgl.
auch den Diskussionsband von Eder 1989 mit einer Stellungnahme Bourdieus zur deut-
schen Kritik.

Diesen Hintergriinden kann hier nicht weiter nachgegangen werden. Nur ein Hinweis,
der mit den genaunten Antipoden Lévi-Strauss und Sartre, aber auch mit den Debatten
zum Verhiltnis von Struktur und Geschichte zusammenhdngt (Bourdieu 1993b, 206):
Fiir Bourdieu und andere stellte sich die Frage, wie es gelingen konnte, die Hypostasie-
rung der objektiven Beziehungssysteme in der strukturalistischen Anthropologie zu
vermeiden und die Geschichte des Individuums und der Gruppe gewissermalien mitzu-
denken. Zur Programmatik dieser in der Raum-Habitus-Theorie miindenden Bemiihun-
gen eine kennzeichnende Erkldrung Bourdieus aus dem Jahre 1968: ,,Die anthropologi-
sche Wissenschaft verlohnte nicht die Miihe einer einzigen Arbeitsstunde, stellte sie
sich nicht die Aufgabe, den Subjekten des Sinn ihres Verbaltens wieder verfiigbar zu
machen. Sie tut dies, indem sie dem Anschein ihres unnachgiebigen Widerstandes ent-
gegen den erlebten Sinn des Verhaltens und die Wahrheit der objektiven Bedingungen,
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Uberliest man die theoretischen Explikationen und methodologischen Erorterungen
Bourdieus, um sich auf die farbigeren Analysen zu stiirzen, so hat es tatsdchlich den
Axschein, als wollten Bourdieus Thesen behaupten, der Wille zur Distinktion stelle das
eigentliche Movens in den Kopfen der Akteure dar. ,,In Wirklichkeit tun wir das alles
nur, um dem anderen zu imponieren” - eine solch naive These, wie sie unlangst noch
Schulze Bourdieu entnimmt (Schulze 1992), geht vollig an der Anlage der Bourdieu-
schen Untersuchungen vorbei. Sie iibersieht, daB Bourdieus Thesen in einem Theo-
rierahmen eingebettet sind, dem daran gelegen ist, den altaufklirerischen Rekurs auf
das Bewufitsein und sein letztinstanzliches Subjekt zugunsten einer Vermittlung von
Struktur und Praxis zu vermeiden. {(Auch wenn im folgenden vermehrt Metaphern des
Spiels auftauchen werden, heifit das nicht, da3 den Akteuren Engagement und soziale
Ernsthaftigkeit abgesprochen werden soll). So verstanden, darf der ,bosartige Blick*,
diirfen die Hinweise auf habituelle Restriktionen und auf Distinktionsstrategien nicht
dazu fithren, in Bourdieu einen postmodernen Kritiker wissenschaftlicher Erkennt-
nisproduktion schlechthin zu sehen. Anders als uns manche Ideologiekritik schulte, be-
deutet die Aufdeckung partikularer Interessen und Wirkungen (zumindest bei Bourdieu)
nicht die Preisgabe des Wahrheitspostulats der Wissenschaft.* Was mit seinen theoreti-
schen Werkzeugen thematisch wird, ist eher das Problem, wieso die akademischen
Wissenschaften bestimmte Fragen immer wieder, andere aber nie stellen.’

Vielleicht naheliegend, aber ebenso unzutreffend ist schliellich die in den Verdikten
itber Bourdieu (wie auch iiber Foucault) herauszuhdrende Vorstellung, daf3 jemand, der
iiber Kdmpfe und iiber Macht redete, stets auf einen Zustand zielte, der den Kémpfen
und der Macht ein Ende bereitete. Davon kann keine Rede sein; solange es Kimpfe
gibt, hort die Geschichte nicht auf, bleibt die Chance zur Intervention erhalten:

die dieses Verhalten moglich und wahrscheinlich machen, in ihrer Einheit erschlieft.«
(Bourdieu 1974, 39)

3 »Die Strategien, die ich meine, sind Handlungen, die sich objektiv auf Ziele richten, die
nicht unbedingt auch die subjektiv angestrebten Ziele sein miissen. [...] Der Habitus als
ein System von - implizit oder explizit durch Lernen erworbenen - Dispositionen, funk-
tionierend als ein System von Generierungsschemata, generiert Strategien, die den ob-
jektiven Imteressen ihrer Urheber entsprechen konnen, ohme ausdriicklich auf diesen
Zweck ausgerichtet zu sein.” (Bourdieu 1993b, 113)

4 Das Gegenteil ist der Fall. In seiner ,Legon sur la legon® weist Bourdieu darauf hin,
daf} der ProgreB3 wissenschaftlicher Erkenntnis gerade auf Kimpfe und Interessen zu-
riickgeht. Dabei gilt aber: ,,Wenn es eine Wabrheit gibt, dann die, daB Wahrheit Ge-
genstand von Auseinandersetzungen ist; dennoch vermag nur der Kampf zur Wahrheit
zu fihren, der jener Logik folgt, wonach allein derjenige iiber seine Kontrahenten tri-
umphieren kann, der sich der Waffen der Wissenschaft bedient und darin am Fortschritt
wissenschaftlicher Wahrheit mitwirkt.” (Bourdieu 1991, 60f.)

5 Statt von ,Fragen” konnte auch vom ,Beobachten“ die Rede sein: ,,Das Beobachten
muf und kann Unterscheidungen wihlen, und es kann in bezug auf die Unterscheidun-
gen, die es wihlt, oder auch in bezug auf die, die zu wihlen es vermeidet, beobachtet
werden. Das ist die Quelle des Relativismus. (Luhmann 1992, 44)
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,,Jn meiner Terminologie wiirde ich sagen, da} es wichtig ist, daB der Raum, in dem der
Diskurs iiber die soziale Welt hervorgebracht wird, weiterhin wie ein Kampffeld funk-
tioniert, in dem der herrschende Pol nicht den beherrschten Pol, die Orthodoxie nicht
die Héresie erdriickt. Denn: Solange es in diesem Bereich Kampf gibt, Auseinanderset-
zung, gibt es auch Geschichte, und das heift Hoffoung.“ (Bourdieu 1993b, 65)

Die Metapher vom ,,Kampffeld“ geht auf einen der zentralen Termini Bourdieus zuriick
- den Begriff des Feldes, der angesichts seiner Bedeutung fiir das Folgende hier kurz
skizziert werden soll:

,»Ich nenne ‘Feld’ einen Spiel-Raum, ein Feld objektiver Beziehungen zwischen Indivi-
duen oder Institutionen, die miteinander um ein und dieselbe Sache konkurrieren*
(Bourdieu 1993b, 188).

Der Feld-Begriff interferiert bei Bourdieu, wie auch in der zitierten Frlduterung, mit
dem Terminus des Raumes (espace). Eine durchgingige Distinktion dieser Begriffe ist
Bourdieus Arbeiten schwerlich zu entnehmen. Von ,,Feld“ spricht Bourdieu allerdings
besonders dann, wenn es um die Darstellung der Kdmpfe, also um diachrone Aspekte
geht, wihrend der Begriff ,,Raum‘ sozialtopologisch eher synchron benutzt wird (vgl.
Schwingel 1993, 61). Felder unterscheiden sich vor allem durch jeweils spezifische
Spieleinsitze (enjeu). Etwas verkiirzt gesagt, ist damit gemeint, dafl im abgeschlossenen
Universum eines Feldes bestimmte Kapitaleinsitze (zum Beispiel: Titel, Renommee)
Valenzen besitzen, die sich als Tauschrelationen von anderen Feldern unterscheiden
lassen (vgl. Miiller 1992, 263; Bohn 1991, 26ff)). Zu analysieren sind nicht nur die
Kémpfe innerhalb der Felder, deren Grundstruktur die komplizenhafte Gegnerschaft
zwischen herrschenden, orthodoxen und beherrschten, haretischen Fraktionen abgibt,
sondern auch die Beziehungen zwischen den Feldern innerhalb des umfassenden sozia-
len Feldes, zum Beispiel der Kampf um hochste Legitimitit zwischen einzelnen kinst-
lerischen Feldern (s.u.).® Wenn ich recht sehe, ist der Begriff des Feldes nicht so ange-
legt, daf3 sich eine trennscharfe Hierarchie der Felder unterhalb des sozialen Feldes -
Feld der Felder - ergibe. Eine derartiges Modell diirfte fiir Bourdieus Anliegen auch
konstruktiv’ uninteressant sein.®

Wichtig allerdings ist der Hinweis, dal Bourdieu trotz der vielfachen Rede iiber Kamp-

fe oder Spiele nicht auf die Beobachtung der Subjektintentionen hinauswill. Vielmehr
korrespondiert die Vorstellung vom Feld auf der Ebene der handelnden Individuen der

Eine instruktive Darstellung zum literarischen Feld liefern Fischer/Jarchow 1987. Auf-
schlufireich ist ebenfalls das in Bourdieu 1992¢ abgedruckte NDR-Interview mit Bour-
dieu. In seirer breit angelegten Studie iiber die Regeln der Kunst (Bourdieu 1992d) lie-
fert Bourdieu einen an der Beobachtung Flauberts - und vermittelt Sartres - orientierten
Versuch, die jiingere Geschichte des literarischen Feldes in Frankreich nachzuzeichnen.

7 Uber seine Begriffe sagt Bourdieu selbst: ,Ich versuche, strenge Definitionen zu ent-
wickeln, die nicht nur deskriptive Begriffe sind, sondern Konstruktionsmittel, mit denen
sich Dinge herstellen, die man vorher nicht gesehen hat.“ (Bourdieu 1993b, 54)

8  Mithin wiren Krais’ Hinweise auf eine systematische und eine umgangssprachliche
Benutzung von ,,champs® zu relativieren (Krais 1989, 55).
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Konstruktion des Habitus-Begriffs. Als Habitus begreift Bourdieu ein - im Zuge von
Sozialisation zu erwerbendes - Vermogen, das die in einem spezifischen Feld geltenden
Regeln als praktische Dispositionen organisiert (vgl. Anm. 3). Dabei handelt es sich
nicht um ein konsensuell abgestimmtes Handlungswissen, sondern eher um generative
Kompetenzen bzw. Muster, die es den Individuen erméglichen, feldspezifische Gedan-
ken, Wahrnehmungen und Handlungen - und nur diese - zu produzieren (Bourdieu
1974, 143):

»Der Habitus, Erzeugungsprinzip der mehr oder minder an die Anforderungen eines
Feldes angepaliten Reaktionen, ist Produkt der gesamten individuellen Geschichte, aber
auch, vermittels der bildenden friihkindlichen Erfahrungen, der gesamten kollektiven
Geschichte der Familie und der Klasse; vermittels nicht zuletzt der Erfahrungen, in de-
nen sich der Neigungswinkel des Lebenslaufs einer ganzen Linie niederschligt - in der
sichtbaren und brutalen Form eines Abstiegs oder aber der kaum wahrnehmbarer Re-
gressionen. (Bourdieu 1992c, 116)

Nach diesen einfiihrenden Hinweisen zur Terminologie gilt es, den Versuch zu unter-
nehmen, mit den Instrumenten Bourdieus Probleme namentlich der Literaturdidaktik zu
beobachten, die, wie ich denke, anders kaum oder unschérfer in den Blick gerieten.

2 Literaturdidaktik als ein wissenschaftliches Feld

Als akademische Literaturdidaktiker operieren auch wir in einem sozialen Zu-
sammenhang, den wir mit Bourdieu als Feld (champs) (r¢)konstruieren konnen. Im Feld
begegnen wir uns als habituell abgestimmte Akteure, die sich an Regeln halten, als
Spieler, die es, salopp gesagt, im Gefiihl haben, was innerhalb unseres Feldes geht und
was nicht. Gegeniiber der Vielzahl moglicher Handlungen wirkt auch unser Feld als
Zensur (Bourdieu 1993b, 131ff.). Jeder, der das Feld betritt, das Wort begehrt, wird so-
fort von den anderen taxiert, hinsichtlich der Legitimitit seines Aufiretens abgeschitzt.
Was taxiert wird, ist die besondere Kapitalausstattung® des Eintretenden. In unserem
Fall bedeutet das, weniger (oder nicht) auf materiellen Besitz als auf spezifische Distri-
butionen kulturellen Kapitals, auf Bildungstitel, akademische Stellungen, auf
Hntellektualitdt oder Sprache zu achten. Erst wenn wir den Eindruck haben, daf3 das,
was der Eintretende zu bieten hat, den Einsdtzen unseres Spiels entspricht, erteilen wir
ihm die Lizenz zu reden, horen wir zu. Als echte Spielgemeinschaft stehen wir unter-
einander in Konkurrenz; die Beziehungen, die wir zueinander halten, lassen sich folg-
lich in Begriffen der Macht bipolar abbilden. Wir kennen Herrschende, Leute, die die
besondere Autoritdt innehaben, legitime Bedeutungen zu liefern und die gegenwirtig

9 Eine gut faBbare Erlduterung des Kapitalbegriffes gibt Bourdieu 1992a, 49-80. Die
zentrale Rolle, die der Begriff des Kapitals bei Bourdieu spielt, wurde oft als Okono-
mismus ausgelegt. Dieses Urteil geht vollkommen an den Intentionen der Begriffsein-
filhrung vorbei. Mit der Berlicksichtigung kulturellen und sozialen Kapitals zielt Bour-
dieu ndmlich gerade darauf, die klassische Fixierung der Ungleichheitstheorien auf
wirtschaftliche Disparitdten zugunsten anderer Momente von jeweils feldspezifischer
Macht zu tiberwinden.
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legitimsten Meinungen zu verwalten - unsere aktuelle Orthodoxie. Und wir haben (mehr
oder weniger) Beherrschte, die, so die Logik des Spiels (und Teil des Spiel-Sinns), mit
unterschiedlichen Strategien zum Pol der Herrschenden dringen. Zueinander stehen
beide aktiven Pole - Orthodoxie und Haresie? - im Verhltnis komplizenhafter Gegner-
schaft. Um ein schon fachhistorisches Beispiel zu bemiihen, erinnere man sich an den
Kampf um die didaktische Rolle der , Trivialliteratur: Auf der einen Seite sahen wir
die Hiiter der kanonischen Werke, die schrifigelehrten Verteidiger humanistischen Bil-
dungsgutes, auf der anderen Seite die Ketzer, die die schmutzigen Schriften und Bilder
in die Schule holen wollten. Was auf den ersten Blick wie ultimative Polaritit anmutete,
zeigte bei weiterer Betrachtung schon deutliche Spuren der Gemeinsamkeit, wenn die
Verfechter des Trivialen darlegten, sie beabsichtigten, die Kids und Teens nur an deren
liebsten Orten abzuholen, um sie nach erfolgter Aufkldrung dann um so wirksamer auf
die Leiter der anspruchsvollen Werke zu schicken... In der Tat: Orthodoxe und Héreti-
ker brauchen einander, um sich zu bewegen und zu halten, und das Feld braucht sie,
damit das Spiel weitergeht. Konkurrenz herrscht allerdings nicht nur innerhalb des Fel-
des; in Konkurrenz stehen in einem umfassenden (sozialen) Feld auch Felder zueinan-
der. In dieser Konkurrenz geht es um die Macht der Felder, um die soziale Legitimitit
ihrer Bedeutungen, um das Prestige oder um den Wert des in ihnen akkumulierbaren
Kapitals.!1 So konkurrieren etwa einzelne Felder kimstlerischer Produktion miteinan-
der. Der Wert des Kapitals, das aus hochliterarischer Bildung erwichst, hingt bei-
spielsweise auch davon ab, welche Legitimitit dem autonomieliterarischen im Ver-
gleich zum popularliterarischen Produktionsfeld zugesprochen wird - eine Relation,
iber die nicht zuletzt im Bildungswesen entschieden wird (vgl. Bourdieu 1982). Als
akademische Disziplin ist die Literaturdidaktik zum einen in den symbolischen wie
materiellen ,,Streit der Fakultiten™ verwickelt, zum anderen tritt sie, was oft genug
tibersehen wird, aber auch in Konkurrenz zu universititsexternen Feldern. Man denke
nur an die Autoritit, die dem intellektuellen Feld iiber die Medien zufillt, wenn es um
Prinzipien ,richtigen* (legitimen) Lesens, um das legitime ,,Erbe geht. Dingfest ge-
macht, stehen das Urteil, das der Zeigefinger Reich-Ranickis auf der TV-Couch iiber
die GroBe Thomas Manns fillt, das Bonmot, das der rebellische Jungautor zum Tod der
Fantasie im Deutschunterricht ins Mikro frotzelt, aber auch der , Brigitte*-Tip zum
Freizeitschmokern in einem Spannungsverhiltnis zur institutionalisierten Didaktik, wo-
bei es immer auch darum geht, welchem Urteil insgesamt groflere Legitimitdt zufillt,
wem hohere Autoritit zugemessen wird.

Doch kehren wir zum engeren ,,Streit der Fakultiten* zuriick. Xant, auf den Bourdieus
Untersuchungen zum Homo academicus gallicus zuriickblicken (Bourdieu 1992b,
82ff), unterscheidet zwischen oberen (Theologen, Juristen und Mediziner) und unteren
Fakultiten:

10 Die Metaphorik Bourdieus bedient sich in diesem Punkt nicht zuféllig der Kirchenge-
schichte (s.u.).

11 7u den personlichen Kosten bei der Akkumulation des spezifischen Kapitals an aka-
demischer Autoritit vgl. Bourdieu 1992b, 167f.
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,Zu den obern werden nur diejenigen gez&hlt, deren Lehren, ob sie so oder anders be-
schaffen sein, oder 6ffentlich vorgetragen werden sollen, es die Regierung selbst inter-
essiert; da hingegen diejenige, welche nur das Interesse der Wissenschaft zu besorgen
hat, die untere genannt wird, weil diese es mit jhren Sitzen halten mag, wie sie es gut
findet.“ (Kant 1975, 280f.).

Diese lakonisch formulierte Kennzeichnung hiilt eine bis heute stabile Ambivalenz fest.
Es gibt Disziplinen, die eng mit der staatlichen Administration verwoben sind. Der Of-
fizialcharakter, der Urteilen aus diesen Feldern erwichst, (man denke nur an Stellung-
nahmen méchtiger Rechtsprofessoren, an Gesetzeskommentare etc.), wird erkauft mit
einer eng zugeschnittenen Freiheit in der Produktion von ,,Wahrheit”. Keineswegs diir-
fen die Juristen (oder gar Theologen) es mit der Legitimitit ihrer Lehrsitze halten, wie
sie es als ,,gelehrtes Volk*“ gut finden. Anders bei den Wissenschaften zur schonen Lite-
ratur: hier werden der legitime Gegenstand und die Verfahren, den Gegenstand wissen-
schaftlich legitim zu traktieren, weitgehend eigenstindig oder in traditionell eifersiichti-
ger Kooperation mit philosophischen Diskursen festgelegt und auf Konstruktionen der
»vermmft abgestimmt. Diese Autonomie, die mehr ist als die kodifizierte ,Freiheit
von Forschung und Lehre” (Bourdieu 1992b, 124f), sorgt dafiir, daB innerhalb des lite-
raturwissenschaftlichen Feldes Kapitaldistributionen vorliegen, bei denen der Anteil
sozialen Kapitals, verstanden als Beziehungen zur ,politischen Klasse*, vergleichswei-
se gering ausfdllt, wihrend das kulturelle und besonders das (spezifisch) wissenschaftli-
che Kapital von starker Bedeutung ist. Diese Konstellation sorgt dafiir, da den betref-
fenden Fakultiten das distinktiv positiv konnotierte Pridikat zufillt, Stitten ,reiner*
Theorie zu sein (Bourdieu 1992b, 204). Diese ,,Reinheit* steht in Analogie zu hochkul-
turellen Dispositionen legitimen Geschmacks, indem sie Momente symbolischer (nicht:
materieller) Aneignung betont, selbstvergessene Hingabe, kurz: einen gelehrt kontem-
plativen Habitus ins Spiel bringt. Der Preis, der fiir die symbolischen Gewinne aus
Reinheitseffekten zu zahlen ist, wird faBbar in einem Mangel, der schon in Marcuses
Essay tiber die affirmative Kultur die Pointe lieferte (Marcuse 1973): ,,Rein* literatur-
wissenschaftliche Ergebnisse sind ,sozial irrelevant. Versuche, diesen feldspezifi-
schen Mangel zu kompensieren, lassen sich gut erkennen, sobald Literaturwissenschaft-
ler ihr Feld (voriibergehend) verlassen und sich um Spielrechte im intellektuellen Feld
it seinen Wochenzeitschriften, Zeitgeistmagazinen und Taschenbuch-Essays bemithen
(vgl. Bourdieu 1992b, 129). Dal diese Versuche fiir die Integritit des akademischen
Feldes nicht folgenlos bleiben, erweist sich, wenn umgekehrt prominente Intellektuelle,
die nicht die akademische Laufbahn passiert haben, Aufnahme in den Fakultiten finden
und dort Selektionsprozeduren durcheinanderbringen.

In verschirfte Unordnung gerit das akademische Feld durch den Typus des Literaturdi-
daktikers, der sich, zumeist nach praktischen Lehrerfahrungen im Sekundarschulbe-
reich, fir den Wissenschaftsbetrieb entscheidet. Nicht nur sitzt er in der germanisti-
schen Fakultit und redet ,,pddagogisch® oder in der erzichungswissenschaftlichen und
redet ,,germanistisch*, mit seinem Bekenntnis zur Didaktik hat er im einen Fall aufge-
geben, es.mit den Sitzen zu halten, wie er es gut findet, im anderen Fall produziert er
Sétze, die an unreiner Stelle an Reinheit erinnern. Die Institutionalisienung der Fachdi-
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daktiken verdankt sich dem bekanntermaflen erfolgreichen Versuch (Ivo w.a.), die
Kompetenz zur Produktion von Handlungswissen!? zu reklamieren (vgl. Bourdieu
1987, 580f). Die damit verbundene empirische Verunreinigung (Orientierung auf em-
pirische Handlungen: Unterricht) setzt die Fachdidaktik in abhiingige Opposition zu je-
nen Disziplinen, die die Lizenz zur reinen Theorie besitzen (Theorien grofer Reichwei-
te) - eine Konstellation, die Deutschdidaktiker nicht selten dazu verfiihrt, ihrerseits ge-
geniiber den Pddagogen mit den Weihen des poetischen Gegenstands und seiner reinen
Diskurse aufzutreten.

In keinem Fall aber partizipiert die Fachdidaktik am Glanz, den die ,hoheren Fakulti-
ten‘ im Sinne Kants besitzen. Zwar ist sie in die Selektionsprozeduren des schulischen
Bildungswesens eingebunden (Staatsexamina), doch gilt dies auch fiir die reinen Litera-
turwissenschaftler. Und anders als bei Medizinemn oder Juristen findet die in der
Lehrerbildung institutionalisierte Verflechtung mit dem Staat keine nennenswerte Fort-
setzung, wenn es um normative Fragen der betreffenden Institutionen geht.1? Nicht zu
vergessen ist zudem, dafl die Einbindung in das umfassendere wissenschaftliche Feld,
die Institutionalisierung als universitires Fach, immer wieder gefahrdet ist. Ohne hier in
die FEinzelheiten gehen zu konnen, ist daran zu erinnern, dafl Didaktiken und
Schulpidagogik zu groflen Teilen nur adaptierte Kinder der Universitit sind, denen
deutlich die niedrigen Distinktionswerte der PH anhaften.!* Diese niedrigen Distinkti-

12 Dieser Tatbestand ist auch dafiir verantwortlich, daB es im Feld (und im BewuBtsein der
Akteure) nicht allein um die Produktion von Wahrheit, sondern auch um soziales Enga-
gement, um den Kampf fiir eine bessere Welt oder doch zumindest fiir eine gelungenere
Kindheit und Jugend geht.

Zu denken wire an die Nachfrage von Gutachten, Expertisen, an die Leitung 6ffentli-
cher Kommissionen usw. Priagend diirfte allerdings auch fiir die schulpéddagogisch aus-
gerichteten Ficher die Ressourcenabhingigkeit von einem staatsmonopolistischen Ar-
beitsmarkt sein (Lehrerstellen). Hier zeigen sich wiederum erhebliche Unterschiede zu
einer htheren Fakultit wie jener der Mediziner, die, korporativistisch organisiert, den
Zugang zum medizinischen Produktionsfeld tendenziell kontrollieren.

14 In Hinblick auf eine wichtige Feldrelation bietet die PH-Struktur allerdings institutio-
nelle Vorteile, da innerhalb der Hochschule Didaktik und Literaturwissenschaft ver-
schrankt (d.h. auch von denselben Personen) gelehrt werden, also Literaturtheorie unter
didaktischen Perspektiven konzipiert werden kann. Dieser Vorzug bleibt allerdings ei-
ner der Papierform, solange die PH auf keine externe Anerkennung als universitire
Struktur rechnen kann und intern sowie in der Lehrerfortbildung durch Schulpddagogen
dominiert wird. Nicht minder ungiinstig zeigt sich die Situation fiir jene Didaktiker, die,
an der Universitit von den fachwissenschaftlichen ,,Kollegen ignoriert, in der Peri-
pherie erziehungswissenschaftlicher Fakultdten Lehramtsstudiengéngen den Stempel
HPraxisbezug® aufdriicken diirfen. Vgl. in diesem Zusammenhang die Kritik bei Licher
1995. Enttduschend geraten auch die Vorschlige der Bildungskommission-NRW zu
diesem Thema, wenn zwar ein Nebeneinander von Fachwissenschaft und -didaktik und
namentlich der Nachwuchsmangel in der Fachdidaktik beklagt (Bildungskommission
NRW 1995, 308), dann jedoch in den ,,Empfehlungen* fachwissenschaftliche Teile und
fachdidaktische Studien“ wieder deutlich differenziert werden (ebd., 312ff).

13
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i in auf ein nebuléses Image!S, sondern auch auf objektive
gnmsw]knert]me egfli]rfl:l:l :/111; glg‘lacrepante Laufbahnwege, fehlende oder unfreiwillig pritentio-
se Initiationsriten und abweichende Stellenausstattungen zuﬁck._ Entsprqqhgnde Daten
diirften sich prizise ermitteln lassen, zGge man den Anteil ,nicht-habilitierter oder
fremd-habilitierter* LehrstuhlinhaberInnen, im Mittelbau die Genese der Dissertations-
ficher, in den Hochschulgesetzen und Ausschreibungen die Forderung nach be-
rufspraktischen Erfahrungen (Unterbrechung der Universititskarriere), in der Haus-
haltspolitik die sogenannten Curricularnormwerte, in den Fachbereichen die Anzahl
postgraduierter Studierender und auch die Priifungsbelastungen usw. ins Kalkiil. Die
ungiinstige Position, die dem fachdidaktischen Feld unter Distinktionsaspekten zu-
kommt und die auch die Drohung eines moglichen Campusverweises beinhaltet
(Integration der Fachdidaktik in die zweite Phase oder in die FH-Struktur), beeinflufit
das Spiel im Interieur des Feldes erheblich. Da die Distinktionsgewinne, die innerhalb
des untergeordneten Feldes zu machen sind, sich als wissenschaftliches Kapital nur
schwer innerhalb des tibergeordneten Feldes einsetzen lassen, werden die Akteure dazu
bewegt, das (meta-)didaktische Spiel als Passage zum Eintritt in Felder zu verstehen,
die héhere Profite versprechen (die alten Fach- bzw. die neuen »angewandten Kultur-
wissenschaften), oder aber mehr Zeit in auBeruniversitire Spiele (v.a. kinstlerische
Produktion) zu investieren. Dafl diese Konstellation dazu angetan ist, die ohnehin un-
ginstige Stellung des Feldes zu verschlechtern, liegt auf der Hand.

Als Indikator fiir die schlechte Disposition im Kampf der Felder 1iBt sich die Auseinan-
dersetzung um die Diskurshoheit bei marktgingigen Themen ansehen. Fin Beispiel: Er-
folgreich wurde die These vom Ubergang in eine »Kulturgesellschaft (vgl. Fohr-
beck/Wiesand 1989) bzw. in eine ,,Erlebnisgesellschaft (Schulze 1992) als legitimes
Thema wissenschaftlicher und intellektueller Kontroversen etabliert. Vorstellbar wire
es unter diesen Bedingungen fir die Didaktiken gewesen, mit behaupteter Autoritit in
den Diskurs einzutreten (,,unser altes Thema!“) und den legitimen Zustindigkeitsbe-
reich schulischer Bildung zumindest im Rahmen der Erziehungswissenschaften zu
transzendieren (Licbau 1992, 11).1 Statt solcher Offnung, wie sie die Soziologie immer
wieder betreibt (Bourdieu 1992b 131), scheint hingegen aber eine defensive Haltung zu
obsiegen. Ausdruck und Ergebnis dieser zuriickhaltenden Reaktion ist es, daf3 bestimm-
te Fiden des aktuellen Diskurses iibernommen und in die alte Frage ,,Was heift das fiir
den Deutschunterricht? eingewoben werden. Nicht selten miinden diese Heimarbeiten
in Spekulationen tiber die schulischen Subjekte (,Bilder von Lernenden*), wihrend der
Unterricht mal als Kompensation fiir kulturelle Defekte, mal als Propadeutikum kultu-
reller Freizeitgestaltung konzipiert wird.

Um nicht mifverstanden zu werden: ich gebe diese Beobachtung nicht wieder, um einer
normativen Offensive der Didaktik das Wort zu reden, sondern will nur die relative

15 7u diesem Image trigt auch ein sexistischer Effekt bei: die (zumindest) symbolische
Abwertung von Berufen und Studien mit hohen Frauenanteilen (PH und erziehungswis-
senschaftliche Seminare als ,,Frauenbildungsstitten®).

16 Tn dieser Offensive hitte tibrigens thematisch werden konnen, daB Kulturpidagogik und
Literaturdidaktik keineswegs nur in der Schule lanern.
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Schwiiche des didaktischen Feldes im Kampf um die Lizenz zur Wahrheitsproduktion
illustrieren:

»Die Universitit ist [...] Austragungsort eines Kampfes um das Wissen dariiber, wer in-
nerhalb dieses Universums mit dem gesellschafilichen Aufirag, die Wahrheit tiber die
soziale (und die physikalische) Welt zu sagen, wirklich (oder in besonderem Mafe) be-
rechtigt ist, die Wahrheit zu sagen.” (Bourdieu 1992¢, 221; vgl. auch Bourdieu 1991,
22f)

3 Gegner und Komplizen, Innovation und Stabilitit

Dab sich wissenschaftliche Felder trotz aller internen Kdmpfe um Legitimitit
konservativ verhalten, hat aber nicht nur mit Schwichen in der Relation zu anderen Fel-
dern zu tun, sondern ist auch in den Spielregeln der Felder - der Spezifik ihrer Kapital-
distributionen - begriindet. Mit jedem Wechsel zentraler Themen und geforderter Me-
thoden steht schlieflich auch der Wert der feldspezifisch gefragten Kompetenzen auf
dem Spiel. Ein Beispiel fiir den interessanten Zusammenhang von Innovation und Sta-
bilisierung fiihrt der Literaturwissenschaftler Stefan Collini an, wenn er, Gedanken Jo-
nathan Cullers refererierend, das Phanomen der Uberinterpretation mit akademischen
Karrierestrategien in Verbindung bringt:

»Wie soll der akademische Nachwuchs oder die Masse der Abgedringten [...] die An-
sichten jener kritisieren kdnnen, die derzeit in der Literaturwissenschaft das Sagen ha-
ben? [...] Im Kern besteht das Dilemma darin, daB die traditionell kanonischen Werke
der Literatur inzwischen durchweg griindlich erforscht sind. Eine wesentliche Bedin-
gung fir den hochkaritigen wissenschaftlichen Erfolg liegt aber darin, daB man etwas
aufsehenerregend Neues anbietet: Es geniigt nicht, die iiberzeugendsten vorliegenden
Interpretationen grofier Werke einfach geistreich zu verbinden. Zwar locken viele nicht-
kanonische Texte und versprechen nahezu unbeackertes Land, auf dem man die Saat fiir
eine gute Ernte ausstreuen kann [...] Aber junge Gelehrte, die sich méglichst schnell ei-
nen gldnzenden Ruf schaffen wollen, miissen befiirchten, daB ihre Leistungen als gering
oder zweitrangig abgetan werden: Aufsehen und Ruhm erntet nur, wer unbestritten
zentrale Werke neuartig interpretiert. Pramiert werden also - zumindest scheinbare -
methodische Neuerungen und originelle provokative Formulierungen [...]* (Collini
1994, 261.)

Collini stellt sich hier nicht die Frage, wieso die Erbeutung akademischen Ruhmes (und
des dazu passenden Lehrstuhls) eigentlich eine Neubearbeitung des hinlinglich Bekann-
ten voraussetzt. Mit Bourdieu lassen sich hierzu einige Vermutungen anstellen. Zum ei-
nen bietet die Neuinterpretation des Bekannten - also die Interpretation der Interpreta-
tionen - die Gewihr dafiir, da die Geschichte des Feldes eine Richtung nimmt, in der
die bislang eingesetzten Kapitaldistributionen Geltung bewahren (Bourdieu 1992b,
176).17 Indem sich der Herausforderer auf das stiirzt, was der Orthodoxie heiligstes

17 Die Referenz auf das Bekannte hat selbstverstindlich auch gewichtige Griinde, die aus
der Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems herriihren. Wenn Luhmann feststelit:
»Man publiziert - nicht um zu belehren, sondern um beobachtet zu werden.“ (Luhmann
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Pferd ist, anerkennt er deren Kapital und die Spielregeln, nach denen die Orthodoxie an
die Macht gelangt ist. In der Herausforderung erweist er bei aller rhetorischen Aggres-
sivitit dem Herausgeforderten die gebotene Referenz. Anders und exemplarisch gesagt:
das Wissen um die Weimarer Klassik, genauer: das Wissen um das Wissen von der
Weimarer Klassik, behielte seine Schliisselfunktion selbst dann noch, wenn der Provo-
kateur den originellen Nachweis fiithrte, dal Goethes Texte der Postmoderne priludier-
ten. Eine solche Referenz, Hommage an den gemeinsamen Schatz, lieBe sich weniger
erkennen, wenn der Neuerer praktizierte, was man sich alltagsweltlich von Wissen-
schaft erwartete: die Erschlieffung unbekannten Terrains. (Priifen wir nicht auch am
liebsten unsere Schiiler und Studenten iiber Themen, die die unsrigen sind?) Nicht sel-
ten, so zeigen auch Bourdieus religionssoziologischen Spuren folgende Analysen im-
mer wieder, begleitet dabei ein einverstindiger Puritanismus den hiretischen Angriff:
Die neue Interpretation, die auf Legitimitit dringende These bezieht ihren Geltungsan-
spruch im Rekurs auf origindre Intentionen, welche in der Praxis der Orthodoxie an den
Rand gedriingt, vergessen oder verraten wurden. Indem die héretische Kritik die herr-
schende Lehrmeinung kritisiert, behauptet sie gleichzeitig zu sagen, worum es dieser
urspringlich ging. So gesehen, tragen selbst die energischsten Angriffe notwendig auch
immer Ziige der Allianz. Wire dies nicht so, verletzte der Angriff die Regeln des Spiels,
und jenes kdme (fiir den Neuerer) gar nicht erst zustande. Die Erfahrung, daf ich nicht
frei bin, einen Streit vom Zaun zu brechen, sondern daB ich fiir den Streit einen Bezugs-
punkt brauche, iiber den mit meinem Gegner Einverstindnis herrscht, ist im iibrigen der
Alltagserfahrung nicht fremd. In der Logik des Feldes sorgt der Spiel-Sinn dafiir, daB3
dieses Einverstindnis fur die Gegenspieler selbstverstindlich ist.

Komplizénschaft prégt auch das didaktische Feld und seine Auseinandersetzungen.!8
Wie in anderen wissenschaftlichen Feldern artikuliert sich herausfordernde Kritik auch
hier nicht, indem sie die herrschende Lehre als uninteressant verwirft, sondern im Ge-
genteil deren allgemeinste Anspriiche noch herausstreicht, um dann in Szene setzen zu
konnen, dal3 der eigene Ansatz eben diesen originiren Anspriichen wieder zum Recht
verhilft. Im Unterschied zur ,reinen” Literaturwissenschaft allerdings zeigt sich, daf3
der Handlungsbezug der Didaktik, das hartnickig vertretene Postulat, den wissen-
schaftlichen Diskurs ,,anwendungsbezogen™ zu gestalten!®, fiir ein besonderes Eigenle-

1992, 83), dann zielt diese Bemerkung zwar darauf, das Wissenschaftssystem auf einer
Beobachtungsebene zweiter Ordnung zu identifizieren, also nicht auf Distinktion im
Sinne Bourdieus. Als ,,(Konkurrenz genannte) Uberbietungsrationalitit konnen aber
sozio-analytisch nicht nur Politik und Wirtschaft, so Luhmann, sondern auch das in
Wissenschaft und Kunst obwaltende Schema alt/neu aufgefaBt werden (ebd).

I8 DaB dabei etwas in Gang kommt, was von auBen betrachtet, einer merkwiirdigen Ei-
gendynamik gleichkommt liegt auf der Hand. Vergessen wir aber nicht, daB dieselbe
Eigendynamik, als ,,reine* Hingabe an die Sache verstanden, einem Habitus entgegen-
kommt, der sich in der autonomiedsthetischen Produktion und ihrer legitimen Rezepti-
on ausgebildet hat (vgl. Bourdieu 1987, 95ff.).

19 Vgl. dazu Hoppes Hinweise zur Differenz zwischen didaktischem Journalismus und
Wissenschaft (Hoppe 1979). Feldsoziologisch aufschluBreich sind die Reaktionen, die
Hoppes Pladoyer bei Miiller-Michaels 1980, 238 ff. auslésen. Interessant ist auch, wie
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ben normativer Bezugssysteme, sogenannter Hochwert-Begriffe, sorgt.2® Je mehr die
Didaktik ihre Erfolge daran mifit, dal das von ihr produzierte Wissen sich in empiri-
schen Unterrichtshandlungen durchsetzt, um so nachdriicklicher bedienen sich die
Strategien, Erfolg zu erzielen, persuasiver (oder sollten wir sagen: pidagogischer?)
Muster, die iiber die ,,normalen” Tricks des akademischen Betriebs hinausgehen. Dabei
dokumentiert sich die Macht der Erfolgreichen schlieBlich nicht nur in der Vielzahl de-
rer, die ihre Ratschlige in der Schulpraxis befolgen (oder zu befolgen glauben), sondern
auch darin, daB sie im Feld bestimmte Begriffe und Leitdifferenzen?! als Vulgata
(Insignien der Modernitit) durchsetzen konnen (Bourdieu 1993b, 207). Durchblittert
man die Fachzeitschriften, darauf achtend, mit welchen Termini Unterrichtsprojekte di-
daktisch legitimiert werden, stofit man unweigerlich auf jene feldspezifischien Trendbe-
griffe, die einem ebenso massiert entgegentreten, sitzt man miindlichen Priifungen von
Lehramtskandidatinnen bei. Es sind Begriffe, die auch den neu ins Feld Eintretenden
den Satz zufliistern: Benutze mich blof! Ein Beispiel? Nehmen wir die Karriere des
Begriffs ,,Produktionsorientierung™.

Seinen Publikumserfolg verdient dieser (mittlerweile) schillernde Begriff nicht zuletzt
der Tatsache, daf mit ihm ein Konsens fingiert werden konnte?2, der auszudriicken
schien, daB es mit dem Diskurs auf ,,verniinftige, sachliche Weise vorwirts ging, das
Feld in geordnete Bewegung geriet. Von ,.einer niichternen abwigenden Diskussion®,

Haueis in der Auseinandersetzung mit demselben Aufsatz Hoppes die Vorstellung,
Praktiker hitten didaktische Theorien umzusetzen, ins Reich der Absurdititen verweist.
Er zieht ndmlich den Vergleich mit der ,hoheren Fakultit“ Medizin heran und fragt
rhetorisch, ob denn jemand davon spriche, daB ein Arzt im Umgang mit seinen Patien-
ten medizinische Theorien umsetzte. Bleibt die Frage, welche Analogie der Spott ei-
gentlich bemiiht: didaktische Theorie - Medizin oder Sprachwissenschaft - Medizin.
Vgl. Haueis 1987, 558 Anm. 19.

20" vgl. dazu Fingerhut 1987.

21 1ch benutze den Begriff in Anlehnung an Luhmann, konnotiere aber keine systemtheo-

retische Funktion. Leitdifferenzen wie objektivistisch vs. subjektivistisch tendieren bei
stabilen Machtverhéltnissen (starke Orthodoxie) dazu, die Guten und die Schlechten zu
sortieren. Unter diesen Bedingungen wird bei fortschreitender Orthodoxie der sprachli-
che Oppositionsbegriff pragmatisch schlieBlich véllig entwertet: Wer einen ,,offenen
Umgang® mit dem Text propagiert, setzt sich sprachlich von etwas ab, was nur mit
Miihen iiberhaupt noch vorstellbar ist: ,,geschlossener Umgang”.

22 Wie zur Illustration der Feldtheorie geschrieben, formuliert Kaspar H. Spinner:

,,Nachdem man fast schon glauben mochte, die Deutschdidaktik versinke [...] in Resi-
gnation und nostalgische Erinnerung an die glorreichen 70er Jahre, hat die Entdeckung
(oder vielleicht doch besser: die Wiederentdeckung) der kreativen, produktiven, han-
delnden Formen des Umgangs mit Literatur ein Hoffnungszeichen gesetzt: In der
Deutschdidaktik ist offenbar doch noch etwas los und noch nicht aller Tage Abend. [...]
die Vertreter des produktionsorientierten Ansatzes sehen sich auf dem Wege des Fort-
schritts und glauben, daB in ihrem Ansatz sogar die kritischen Zielsetzungen der Di-
daktik der 70er Jahre micht nur integriert, sondern tiberhaupt erst zur Erfillung ge-
bracht sind* (Spinner 1987, 601; Hervorhebung von mir).
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Lo : shnlichen Richtungskdmpfe der 60er und 70er Jahre abgelost
gla%gl elileds:(ﬁfailsi:lhsﬁl‘fsrticr)s aktueller ,,Einﬁihrung in. die Fachdidaktik Deutsch* unter
dem ’Stichwort ., Textrezeption und Produktionsorientierung* (Schuster 1993, 123) und
muf an einschlidgige Ordnungsutopien denken. Und tatsdchlich sorgt der integrative
Terminus nicht von ungefihr fiir gute Stimmung nach dem Sturm. Thm kommt, durch
regen Gebrauch hinreichend ausgetreten, die Eigenschaft zu, zwei polare Feldpositionen
thetorisch zu versohnen und, wichtiger noch, den Wert des bei den Lehrpersonen ak-
kumulierten Kulturkapitals zu sichern. Oberflichlich verséhnt werden die alten Ortho-
doxen der Schiene Werkisthetik-Objektdidaktik-Ideologiekritik sowie die in den sieb-
ziger und achtziger Jahren ins Feldestablishment aufgestiegenen Anhinger von Rezep-
tionsésthetik, Subjektdidaktik und Kreativitit.23 Sieht man von emphatischen Versu-
chen ab, die &sthetische Produktivitit im Riickgriff auf die antike Differenz von
‘poiesis’ und ‘praxis’ als Medium der Selbstentfaltng und Lebenskunst zu fassen
(Rudloff 1991), so zeigt sich dem Beobachter der Szene allerdings mehr als deutlich,
daf} der Karrierebegriff ,,Produktionsorientierung® nicht ein didaktisches Konzept, wohl
aber (hilfreiche) methodische Rezepturen reflektiert. Jenes didaktische Black-out pré-
destiniert den Begriff indes dazu, fiir alles Denkbare adaptierbar zu sein, vage Vorstel-
lungen von Offenheit zu konnotieren und simtliche »Orientierungen® vorausgegange-
ner oder paralleler Debatten (Lerner-, Projekt-, Produkt- oder Handlungsorientierung)
fortzuschreiben. Mithin erhélt sich der Wert dessen, was die Akteure des Feldes durch
Bildung und Spiel an Kapital erworben haben: Die Chips mit dem Schiller-Konterfei
lassen sich weiter verwenden, Freinet geht auch, und in anderen Abteilungen war es
damals (und ist es noch heute) Friedrich ... Mehr noch: schon zeigt sich, dal der Begriff
auch der nichsten Metaphernflut standhilt, die die Didaktik aus der Richtung Radikal-
konstruktivismus und Bio-Asthetik erreicht. Bild statt Abbild, Wahrnehmen und
Wahrmachen - allesamt Topoi, die sich prichtig unter produktionsorientiertem Dach
exponieren lassen.24

23 Diese »Yersdhnung“ gelingt natiirlich nicht allein durch die Einfiihrung eines Wortes.
Vielmehr konnten die ,Kreativen® den ,,Formalisten nahebringen, daB produktive
Verfahren und Experimente dazu beitragen, den versteckten Charakter poetischer Ar-
beit - die Funktion von Strukturen, Genres usw. - aufzudecken. Anderen wiederum
konnen produktive Verfahren als Demystifikationsprozef ideologiekritisch schmackhaft
gemacht werden.

24 Als Beispiel fiir einen expansiven Geltungsanspruch produktionsorientierter bzw. pro-
duktiver Verfahren sei nur an Waldmann erinnert, der unter Berufung auf so heterogene
Zeugen wie- Adorno, Sartre, Fromm und Saussure schlieBlich »eine literarische Seins-
weise" postuliert und mit allen Anzeichen neuerworbener Orthodoxie behauptet: ,,Der
Weg geht natiirlich nicht ber die Aneignung moglichst grofer Kenntnisse méglichst
vieler literarischer Werke, der bei uns ja doch nicht gangbar ist. Und der Weg geht auch
nicht iiber die Vermittlung méglichst vieler formaler literarischer Kenntnisse. Sondern
er organisiert aktive Erfahrungen (Differenzerfahrungen) mit Literatur und gibt Gele-
genheit, sie im produktiven Umgang mit Literatur zu erproben und einzuiiben: Organi-
sierte Selbsttitigkeit des Umgangs mit Literatur - natiirlich nicht ausschlieflich als
einziges, aber als ein wesentliches Verfahren (Waldmann 1990, 84). DaB} Lecke wis-
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Zielen diese (zugegeben: genervten) Anmerkungen darauf, ,,produktionsorientierte Ver-
fahren* fiir irrig oder didaktisch fehlerhaft zu erkliren? Genau darum geht es micht,
vielmehr konnte eine (systematischer anzulegende) Genealogie des Felddiskurses ver-
stehen lehren, wie der Kampf um den Bestand erworbenen Wissens strukturell mit der
Konstruktion legitimer Leitbegriffe zusammenhingt.

4 Das Kapital und die Schule

DaB ich die Literaturdidaktik bislang nur als ein in der Hochschule institutiona-
lisiertes Feld betrachtet habe, ist zwar der Intention Bourdieus gefolgt, relationale Per-
spektiven zwischen wissenschaftlichen Urteilen und der Bedingungen ihrer Produktion
zu konstruieren. Die Beschrinkung auf das wissenschafiliche Feld ist aber fiir eine an
Bourdieu ausgerichtete (Selbst-)Reflexion keineswegs zwingend. Als konkurrierende
Akteure in einem sozialen Feld, das wiederum in Konkurrenz zu anderen Praxisberei-
chen liegt, lassen sich selbstverstdndlich auch die an den Schulen Titigen auffassen.
Auf den Zusammenhang zwischen pidagogischen Norm-Debatten, Professionalisierung
und Interessen hat unter anderem Liebau in seinen ,,Uberlegungen zu einer praxeologi-
schen Pddagogik® aufmerksam gemacht:

»Die abstrakten ‘padagogischen’ Urteile sind sozial bedeutungsvoll. Ihre Bedeutung er-
schlieBt sich erst dann vollstdndig, wenn sie ihrerseits im Kontext der geselischaftli-
chen Auseinandersetzungen als interessenbezogene Strategien analysiert werden: pad-
agogische Urteile sind alles andere als ‘interesselos’. Der Bezug auf eine angeblich rei-
ne ‘Fachlichkeit’ jenseits sozialer Auseinandersetzungen ist bereits Ausdruck einer in-
teressenbezogenen Haltung; Professionalisierung der pddagogischen Arbeit ist ein Ziel,
mit dem eben nicht nur die Qualitit der Arbeit verbessert werden soll, sondern mit dem
die Pddagogen zugleich ihre gesellschaftlichen Positionen behaupten und verbessern
wollen - ob ihnen das nun bewuBt ist oder nicht. (Liebau 1993, 259)

Professionalisierung setzt nicht nur im padagogischen Bereich voraus, daf ein Bedarf
an entsprechenden Dienstleistungen offentlich durchgesetzt werden kann, was notwen-
digerweise auch heillt, dal Individuen und Gruppen erfolgreich Kompetenzen reklamie-
ren konnen, die zur Befriedigung des Bedarfs beitragen. Dieser Zusammenhang gilt
nicht nur zu Beginn einer ,,Koinzidenz“ aus Professionalisierung und Pidagogisierung,
wie er immer wieder bei der Konstruktion von Problemgruppen zu beobachten ist.25
Auch mit der Etablierung professionalisierter Markte ist der Anerkennungskampf nicht
villig ausgestanden. Fiir die Schule zeigt sich das zum einen sicherlich in den unter-
richtlichen Auseinandersetzungen um die Autoritit der Lehrperson und die Legitimitit
ihrer Gegenstinde und Verfahren. Dal} diese Auseinandersetzung um die Legitimitit
professionellen Gebarens tiber die Klassenzimmer hinausreicht, erfahren Lehrpersonen,

senschafts- und methodengeschichtlich informierte Bedenken gegen diese Version
»literarischer Bildung“ plagen, ist angesichts der signifikanten Verwendung des Wort-
chens ,natiirlich” mehr als verstandlich (Lecke 1990, 87).

25 Vgl. Kamper-van den Boogaart/van den Boogaart 1994 fiir die Verstrickungen
mHinterkultureller Pidagogik®.
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die sich, vor allem in biirgerlichen Wohnvierteln, zunehmend durch intervenierende An-
fragen von Eltern in ihrer Autonomie bedroht sehen. Der verstindliche Zom vieler Leh-
rerinnen und Lehrer tiber die Telefonattacken nachfragender Eltern kann auch als Reak-
tion auf Effekte von Bildungsexpansion und Padagogisierung gesehen werden: Im Zuge
vermehrter Verbreitung von hoheren Bildungstiteln?® und wachsendem Interesse an
padagogischen Fragen gerit nimlich das Kompetenz-Monopol der professionellen
Lehrpersonen immer mehr unter Druck.2” Geht nicht fast jedes Gesprich zwischen
LehrerInnen und Eltern auch darum, das fiir legitime Bildung und Erziehung probate
kulturelle Kapital des jeweils anderen zu taxieren? Wenn Lehramtsstudierende meinen,
daB das wihrend ihrer gymnasialen Ausbildung inkorporierte kulturelle Kapital bereits
ausreiche, um Schulkinder zu belehren, tiuschen sie sich nicht nur iiber die generativen
Kapitalerfordernisse unterrichtlicher Praxis. Sie blenden auch, verfiihrt von der bisheri-
gen Institutionalisierung des Lehramtes, die Tatsache aus, dafl die in Arbeitszeit und
Gehalt ausgedriickte Legitimitit ihres professionellen Anspruchs nicht fiir immer fest-
geschrieben ist.

Doch natiirlich ist der Zusammenhang zwischen kulturellem Kapital und Unterricht
nicht auf die Frage der Professionalisierung beschrinkt, sondern auch didaktisch rele-
vant. Ich kann das an dieser Stelle nur beispielhaft skizzieren. Waldmanns bereits in der
Anmerkung 24 zitierte Legitimation produktiver Verfahren im Literaturunterricht zielt
auf einen Begriff literarischer Bildung, der, auf Fromms populdre Ethik anspielend, aus
einem ,,Haben (von Kenntnissen) ein ,,Sein“ - eine sogenannte , literarische Seinswei-
se* machen will (Waldmann 1990). Ironischerweise deckt sich dieser Transfer von Ha-
ben in Sein mit Bourdieus FErlduterungen zur Bildung eines Habitus.

26 Miiller/Haun wihlen als Indikator fiir Kinder, die mit Eltern aufwachsen, die selbst eine
langere Ausbildung absolviert haben, den Anteil von Kindern, deren Vater zumindest
das Abitur hat oder einer Titigkeit nachgeht, die in der Regel héhere Bildungstitel er-
warten 148t. Im historischen Vergleich kann mit diesem Indikator ein gravierender
Wandel nachgewiesen werden. Der Anteil von Kindern mit mindestens gymnasial aus-
gebildeten Eltern betrégt bei den Geburtsjahrgdngen der 20er Jahre durchschnittlich 12
Prozent, bei den Jahrgingen 1940-59 durchschnittlich 20 Prozent bei nur leicht zuneh-
mender Tendenz. In den Jahrgingen 1960-64 steigt der Anteil aber auf 27 Prozent, um
fiir 1965-69 sogar auf 36 Prozent zuzulegen (Miiller/Haun 1994, 8 Anm. 3). Diese ex-
treme Verdnderung wirkt sich natiirlich besonders nachhaltig auf die Bedingungen in
den Primarstufen, auf das Bildungsverhilinis zwischen GrundschullehrerIn und Fltern,
aus, wihrend auf dem Gymmnasium Effekte sozialer fonung das Bild relativieren. Al-
lerdings gilt natiirlich allgemein, daB der Distinktionswert hoherer Titel mit nachlas-
sender Seltenheit sinkt.

27 In einem engagierten Beitrag fiir die Hamburger GEW-Zeitschrift ,,HL.Z*“ konstatiert
ein Kollege, der fiir eine stirkere Offnung gegeniiber den Eltern plidiert, unter ande-
rem: ,,Wir sind zu verunsichern, wenn wir es mit Erwachsenen zu tun haben, die sach-
kundig und informiert sind und uns an Sachkompetenz und Sozialstatus gleichgestellt
sind“ (Krug 1994, 32f.).



Themen » 45

Jnkorporiertes Kapital ist ein Besitztum, das zu einem festen Bestandteil der ‘Person’,
zum Habitus geworden ist; aus ‘Haben’ ist ‘Sein’ geworden.« (Bourdieu 1992a, 56)

Mithin lieBe sich Waldmanns Konzept literarischer Bildung auch so verstehen, daf3 der
Literaturunterricht dazu beitragen miisse, einen literarischen Habitus auszuprigen. Inso-
fern ist es auch einleuchtend, wenn die Anhénger produktiver Verfahren einen besonde-
ren Akzent auf den (physischen) Umgang mit Literatur als Medium der Wahrnehmung
und Produktion von Welt legen. Allerdings stattete Waldmann sein Plidoyer auch noch
mit dem sich pragmatisch gebenden Argument aus, um die Vermittlung umfassender
Kenntnisse (von Werken und Techniken) kénne es ,,natiirlich® nicht gehen, zumal das
heute ohnehin keinen gangbaren Weg mehr darstelle. Fiir diese Bemerkung werden ihm
sicherlich viele dankbar sein, die sich, die Schiilerinnen und Schiiler im Blick, durch
das systematische Ansinnen der Lehrpline {iberfordert sehen. Doch zwischen der kon-
kreten Einschitzung der Lehrperson, mehr sei eben nicht drin, und einem normativen
Bildungsprogramm, so Waldmanns exemplarischer Text, wird man wohl doch einige
Unterschiede erwarten diirfen. Vernachlissigt man einmal, daf Waldmaon und andere
ja durchaus Vorschlage dazu gemacht haben, wie Produktionsorientierung und Kennt-
nisvermittlung (qua Erfahrung) zusammenzubringen sind, und ist also so bosartig, sich
von der provozierend gemeinten Formulierung tatsichlich provozieren zu lassen, so
sieht man sich mit der prominenten Kapitulationserklarung tatsichlich in die Ndhe em-
pirischer Phanomene geriickt. Ich meine damit die praktische Theorie?® vieler Lehrper-
sonen, die darauf hinausliduft, die Bildung eines Habitus zu fordern, der die legitime
(herrschende) Konfrontation mit Literatur (als Kunst) unterlauft und statt dessen auch
an den Umgang mit Literatur Erwartungen richtet, die eher im Bereich dessen liegen,
was Schulze (1992) ,,Spannungsschema® nennt. Hinter dieser Praxis liegen nach meiner
Einschitzung zwei hypothetisch unterscheidbare Motive:

1. Schule und vor allem Literaturunterricht, dem es ja ,,irgendwie* darum gehen soll,
Spafl am Lesen zu wecken, also innenorientierte Gratifikationserwartungen zu be-
friedigen, ist nolens volens Teil eines Erlebnismarktes, der sich auf kindliche und
jugendliche Konsumenten lingst schon ausgedehnt hat. Die Orientierung an in-
nenorientierten Handlungszielen (Erlebnissen) setzt einen Rationalititstypus frei,
der unter anderem den psychophysischen Reaktionen auf Situationen hohes Gewicht
zumift. Die Situation fiir sich wird tendenziell unerheblich, entscheidend ist, ob sich
die good vibrations, der Thrill oder der Reiz einstellen.?® Lehrpersonen, die solche
Gratifikationserwartungen nicht enttauschen wollen, passen sich in ihren Angeboten
den Strategien des Erlebnismarktes an, indem sie methodische vor didaktische Er-
wigungen stellen. Bevorzugt werden Unterrichtsmethoden, die ein physisches
Feedback erméglichen, der Abbruch von Sequenzen, wenn die Erlebniszufuhr ge-
fahrdet scheint usw. Als Erfolg wird der Unterricht dann gewertet, wenn die Moti-
vation der Lemenden sich produktiv vergegenstindlichte, Kinder und Jugendliche

28 Den Begriff entwickelt Hoppe 1979. Zu aktualisieren wiire er heute sicher iiber kogniti-
onspsychologische Modelle (implizite bzw. subjektive Theorien usw.)

29 Ich folge hier Schulzes Erklirungsmodellen, obgleich ich ihren Geltungsanspruch ins-
gesamt fir iiberzogen halte.
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nicht nur ,;mitmachen®, sondern auch ,,aus sich herausgehen“.3® Als Theorie kann
sich diese Praxis mit dem Argument legitimieren, daB anders an die Lernenden3!
gar nicht (mehr) heranzukommen sei. Besser ein flacher, aber lustvoll persénlicher
Zugang zu Brecht als gar keiner. Auf eine Kritik dieser praktischen Theorie verzich-
te ich. Daf} sie moglich wire, spricht fiir ihre Rationalitit.

2. Meine Hypothese zum zweiten Motiv akzentuiert stirker den Habitus der Lehrper-
son in seiner Affinitit zur legitimen Kultur und besonders zum Umgang mit dem li-
terarischen Feld. Bourdieus Analysen zur legitimen #sthetischen Einstellung - zum
reinen Geschmack - sprechen dafiir, daB} - bei aller verdeckten Funktionalitit - die
Form als das privilegierte Objekt symbolischer Konsumtion gilt (Bourdieu 1987,
322), wihrend substantialistische oder inhaltsdsthetisch dominierte Rezeptionswei-
sen als barbarisch - der reinen Kunst unangemessen - gewertet werden. Diese Be-
funde sind mit Bourdieu unter anderem auf dem Hintergrund zu sehen, daf legitime
Kunst als (fiktive) Qualitit fiir sich, als schwer zu fassendes Ensemble von Formen
gilt, die nicht alltagspraktisch aufzufiillen sind. Interessant ist dabei der Modus, in
dem aus Kunstkonsum Distinktionsprofit erzielt und Personlichkeit behauptet wer-
den kann: ,Worum es geht, ist die ‘Personlichkeit’, d.h. die Qualitit der Person, die
sich in der Fihigkeit beweist, sich einen qualitativ hochwertigen Gegenstand anzu-
eignen” (Bourdieu 1987, 440). Gegeniiber manchen Produkten autonomer Kunst
kann diese Aneignung materielle wie symbolische Dimensionen in Szene setzen, so
kann der Typus des kunstverstindigen Sammlers als jemand gelten, der seinen pe-
kunidren Reichtum ostentativ aus Liebe an die doch unbezahlbare Kunst vernichtet
(Bourdieu 1987, 438). In vielen anderen Fillen kiinstlerischer Konsumtion handelt
es sich aber, wie vor allem bei der literarischen Praxis, um Aneignungen, die sym-

30 Ein Beispiel fiir diese Praxis liefern die Gespriche, die Stiickrath mit zwei Lehrerinnen
iiber ihre Unterrichtserfahrungen zu Lessing fiihrte (Stiickrath 1993). Eine Intervie-
wpartnerin, titig an einem Beruflichen Gymmnasium, berichtet, daB sie mit jhren Schii-
lern ,,den Nathan“ (als Ganzschrift) nicht lese, sondern die Videoaufzeichnung einer
Heyme-Inszenierung einsetze, um den Schiilern die Biirde der schweren Lektiire zu
nehmen. Thren Unterrichtserfolg bilanziert die enthusiastische Lessing-Anhéingerin un-
ter anderem mit dem bemerkenswerten Satz: ,,Ich vermute, die Schiiler sind so bei der
Sache, weil wir in diesem Fall nicht am Text kleben.* (234)

31 Dabei kann auch der verdnderte kulturelle Hintergrund der Lernenden geltend gemacht
werden. Miiller/Haun entwickeln die Hypothese, daB ,,durch eine Verschiebung in der
Zusammensetzung der Schiilerzahlen aus unterschiedlicher Herkunft sich einzelne Ele-
mente der Kultur der Bildungsinstitutionen wandeln und sich damit die relative Distanz
zu den kulturellen Mustern verschiedener Bevélkerungsgruppen verschiebt®
(Miiller/Haun 1994, 8f.). Ob dieses Argument aber gegen Bourdieus These zur wach-
senden Bedeutung kultureller Distinktionen nach Angleichung sozio-skonomischer Dif-
ferenzen geltend gemacht werden kann (Miiller/Haun 1994, 39), erscheint fraglich, so-
lange nicht ausgeschlossen werden kann, daB die nachlassende Produktion distinktiver
Habitus in der Schule durch nicht-Gffentliche (v.a. familiale) Prozesse ausgeglichen
wird. Gerade Bourdieu zeigt immer wieder, daB man auf kulturell bzw. habituell sehr
unterschiedliche Art Oberschiiler oder Student sein kann...
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bolisch bleiben und gerade deswegen als distinktiver Persénlichkeitsmarker taugen.
Dabei zeigt sich eine deutliche Affinitdt zu den Praktiken im kiinstlerischen Pro-
duktionsfeld. Insofern der Akt der Rezeption seinen Gegenstand erst kreiert, zum
Kommunikat macht und jenes verarbeitet (Schmidt 1991) zeigt er sich als symboli-
scher Produktionsprozel und akzentuiert denjenigen, der die Bedeutung hervor-
bringt als Person. Trotz aller radikalkonstruktivistischen Argumente (Scheffer 1992)
kann aber die so verstandene Kreation des Gegenstandes zumindest unter sozio-
analytischen Gesichtspunkten nicht als beliebiger Austausch von Biographie und
Text gelten. Ob Interpretationen32 , sachlich* zu rechtfertigen oder nur Resultat ei-
nes konventionalisierten Spiels sind, ist ziemlich unerheblich, wenn es darum geht,
mit seiner Textverarbeitung auf Anerkennung (Legitimitit) zu stoflen. Selbst die
willkiirlichste Aneignung eines beliebigen Gegenstandes als Kunst (Bourdieu 1987,
441f)) findet unter kulturellen oder semantischen Bedingungen (Kréftefeld) statt, die
iiber den (sozialen) Erfolg der #sthetisierenden Einverleibung entscheiden. Dabei
kommen Aspekte ins Spiel, von den oben bei der Diskussion des Collini-Zitats be-
reits die Rede war. Wenn in Akten produktiven Literaturkonsums investiertes Kapi-
tal - inkorporiertes Kulturkapital - distinktiv eingesetzt werden soll, dann muf} die
Einverleibung bei allem spielerischen Ausdruck ihre Brillanz darin erweisen, daf
sie das Wissen um andere Rezeptionen unausgesprochen®? einschlieBt, um dann als
das Resultat unverwechselbarer, zur Natur der Person gewordenen Selektionslei-
stungen (Habitus) Zeichen zu setzen. Trivial zu sagen, dall das Neue seine spezifi-
sche Bedeutung erst in Relation zu alten Praktiken erhilt, oder daf3 das Individuelle
oder Mutige nur als Differenz fabar und auch mit ,intellektuellem* GenuB34 er-
fahrbar wird, doch entspricht es dem besonderem Habitus kiinstlerischer Felder -
aber auch der semiotischen Praxis allgemein -, das zur Seite selektierte Wissen nur
enzyklopidisch oder verdeckt intertextuell (Eco 1990) mitschwingen zu lassen.

Uber den fiir die Literaturrezeption charakteristischen Zusammenhang von Intimitét
und Kommunikation - die Doméne des Literaturunterrichts - notiert Schmidt, eben-
falls den Zusammenhang von Innovation und Tradition akzentuierend:

,Mit dem Ende des rhetorischen Modells in der literarischen Kommunikation wird die
Literaturproduktion wie die Literaturrezeption psychologisiert, und das heifit subjekti-
viert und auf (letztlich) unkommunikable Authentizitat umgestellt. Der Literaturrezi-
pient im Literatursystem kann literarische Handlungen einsetzen, um alle seine psychi-

32

33

34

Ich benutze im folgenden den Begriff , Interpretation” in einem weiten Sinn. Zwischen
literarischen Textverarbeitungen und Interpretationen im engen Sinne unterscheide ich
nicht. Damit folge ich im Prinzip des Ausfiihrungen Schmidts (1991, 3701f.), der in un-
nachahmlicher Terminologie von einem ,,L-Resultat von L-Verarbeitungshandlungen‘
spricht (zur Kritik an Schmidt vgl. Gehrke 1994).

Ein ,,Aussprechen geriete zu pedantisch; natiirlich liegt im raffiniert Impliziten die
Chance des Bluffs.

Schulze interpretiert die psychische Dimension des zugrunde liegenden Denkstils als

GenuB von Komplexitit und als ,,GenuB des Gefiihls von Kontrolle” (Schulze 1992,
339ff.)
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schen Méglichkeiten - kognitive, moralische und hedonistische - gleichzeit.ig m opti-
ieren, da die Rezeption privatisiert, intimisiert und nicht linger kommunikati-
onspflichtig gedacht wird. Will er aber an literarischer Kommunikation teilnehmen,
dann muB er soziale Konstrukte zur Klassifizierung und Bewertung seiner Rezepti-
onserfahrungen iibernehmen bzw. eigene Konstrukte sozial durchsetzen.“ (Schmidt
1989, 432). :

Zwar ist die neue Interpretation als Textverarbeitung auch ohne den Horizont der von
ihr abgewiesenen Deutungen und Praktiken faBbar, ihr (hochkultureller) Thrill, d.h. ihre
Rolle als kapitaltrichtige Praktik - als Spieleinsatz -, aber bleibt verborgen, wenn die
Differentialitit von Textverarbeitungen nur synchron, etwa in Hinblick auf die im Klas-
senraum versammelten Subjektivititen, wahrgenommen wird.3S DaB gerade kulturell
ambitionierte Lehrerlnnen im Unterricht auf Literaturerfahrungen zielen, die den neue-
sten Interpretationen und Umgangsweisen mit Texten entsprechen, ist zum einen dem
lobenswerten Bemiihen um Aktualitit geschuldet, zum anderen sicher aber auch oft un-
reflektierter Ausdruck ihres Habitus. Um den Feldcharakter von Literatur und die gene-
rative Funktion kulturellen Kapitals in den Blick zu nehmen, kiime es indes darauf an,
vor allem die diachrone Relativitit von Literaturbearbeitungen (und der in sie einflie-
Benden Einstellungen) ans Licht zu bringen.36

5 Bilanz - natiirlich provisorisch

Der von der Lektiire Bourdieus beeinflute Spaziergang durch die Literaturdi-
daktik machte bis zu dieser Stelle Beobachtungen, die sich in drei Themen wiedergeben
lieflen: Literarturdidaktik als wissenschaftliches Feld, die Frage der Professionalisierung
und schlieBlich der (besser: ein) Zusammenhang zwischen Literaturunterricht und kultu-

33 Besonders faBbar wird der Zusammenhang natiirlich fiir Interpretationen des Regiethea-
ters, das von seinen Besuchern ein Verhalten erheischt, das die legitime literarische
Kommunikation vom bearbeiteten ,,Werk® abzieht und der dramaturgischen Interpreta-
tion zufithrt, wobei der origindre Text nur noch gebrochen in der Geschichte seiner In-
terpretationen wahrgenommen werden darf. Die Aktualitit des dramatischen Textes er-
weist sich dann daran, daB er immer noch weiter (legitim) interpretierbar ist...

36 Dabei kinnte es auch darum gehen, die Funktionalitit einer Polyvalenz -Konvention fiir
das Sozialsystem Literatur erfahrbar werden zu lassen (Schmidt 1991, 132f)). Wenn
meine Seminaretlebnisse mit Lehramtsstudierenden reprisentativ fiir die Ergebnisse
des gymnasialen Deutschunterrichts sind, kann von der Ausbildung entsprechender lite-
rarischer Kommunikationskompetenzen nur selten die Rede sein. Erstaunlicherweise
dreht sich fiir die meisten unserer Studierenden trotz aller Rezeptionsdsthetik und -
didaktik noch immer alles um die Frage: ,,Was wollte der Dichter sagen?”. Da diese
Frage nach logischen Aspekten, und (biographisches) Wissen vorausgesetzt,
»nonovalent zu beantworten wire, muf} ihnen die relativierende Diskussion divergie-
render Lesarten als Drumherumgerede bzw. als der durchsichtige Versuch des Experten
erscheinen, die Partizipation der Laien zu suggerieren. DaB diese Disposition auch in
die (Ab-)Wertung ,,schwieriger Texte* einflieBt (,nicht auf den Punkt gebracht®...),
liegt wohl auf der Hand.
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rellem Kapital. Jedes dieser Themen liefle sich nicht nur weiter ausfithren, sondern
miifite in empirischer Hinsicht differenziert und von ungerechtfertigten Abstraktionen
erlost werden. Vielleicht setzt aber gerade solch roher Diskurs einige Anregungen frei,
die helfen konnten, unser Selbstverstindnis zu modifizieren.

Um das Gemeinte, wenigstens im Ansatz zu illustrieren, zunéchst ein didaktisches Po-
stulat: Literaturunterricht, der sich zum Ziel setzt, die Partizipation an literarischer
Kommunikation zu erleichtern, wird Literatur nicht als ein Phinomen einzelner Texte
und individueller Rezeptionshandlungen fassen konnen. Vielmehr muf} in diachroner
Perspektive Literatur als Feld®? im Ensemble benachbarter Felder3® wahrgenommen,
miissen Texte und Textverarbeitungen als Strategien innerhalb historischer Feldausein-
andersetzungen reflektiert werden konnen.’® Eine solche Akzentuierung der kulturhi-
storischen Dimension entspricht den ,,Vorschligen fiir das Bildungswesen der Zukunft“
des Collége de France, in denen Bourdieu und andere Professoren forderten, einer
,,verfriinten modernistischen Schein-Verwissenschaftlichung der Bildungsinhalte* Ein-
halt zu gebieten und ,,eine Sozialgeschichte der Kulturleistungen™ als ,Integration von
historischer und naturwissenschaftlicher Bildung* als interkulturellen Lembereich anzu-
legen (Bourdieu 1992a, 117). Der Beitrag, den literarhistorisches Lernen innerhalb die-
ses Konzepts liefern kinnte, bestiinde unter anderem darin, elementare Konstituenten
literarischen Handelns aus ihrer falschen Ontologisierung zu befreien und der histori-
schen Betrachtung zu iiberantworten. Wenn es zum Beispiel darum geht, ein gleicher-
mafien elementares und komplexes Thema wie ,Fiktionalitit in den Blick zu nehmen,
konnte in einer reflexiven Schleife auch deutlich werden, welche Funktion Schule fiir
die Reproduktion kultureller Konventionen spielt (Kdmper-van den Boogaart 1992,
101ff)). Eine kulturhistorische, die Bildung von Habitus und kulturellem Kapital reflek-
tierende Konzeption des Deutschunterrichts*® korrigierte im ibrigen die in den letzten
Jahren nachhaltig gewordene Tendenz, unterrichtsmethodische Modelle didaktischen
Fragen voranzustellen (s.o0.).

Deutlich wiirde im Zuge solcher konzeptuellen Bemithungen auch, daf3 Literaturdidak-

tik mit besonderen Theorieinteressen an Literaturwissenschaft herantritt und oft genug
(zumal in Sekundiranalysen) selbst Wissenschaft von Literatur zu sein hat. Diese Fest-

37 Ob der Feld-Begriff durch ,,System* oder ,,Subsystem* ersetzt wird, ist auf dieser Ebe-
ne m.E. unerheblich.

38 Vgl. Bourdieu 19924, 282. Die Bezichung zwischen den Feldern oder Systemen ist
selbst historischer Art, wie schon die Bezichung zwischen Literatur und Film zu erken-
nen gibt. Dasselbe gilt natiirlich auch fiir die literarischen Felder ,.eingeschrinkte Pro-
duktion® und ,,GroBproduktion” (Bourdieu 1982 und 1992d, 302).

39 In meinen ,,Studien zu Erzihltexten von Botho Strau, Jiirgen Theobaldy, Uwe. Timm
1.a.“ habe ich versucht, solche Strategien in ihrem bewuBtseinsgeschichtlichen Kontext
aufzuzeigen (Kimper-van den Boogaart 1992), Der von Ludwig Fischer herausgegebe-
ne 10. Band der ,,Hanser Sozialgeschichte der deutschen Literatur” bietet eine Vielzahl
materialreicher, oft an Bourdieu orientierter Analysen fiir die Zeitspanne von 1945 bis
1967 (Fischer 1986).

40 Vgl auch Bremerich-Vos 1995.
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stellung impliziert auch die Forderung nach einem offensiveren Auftreten im ,,Streit der
Fakultiten. Dies berithrt die hochschulpolitische Frage, ob der Beitrag einer (bil-
dungs-)theorielosen, ,reinen* Fachwissenschaft in Lehramtsstudiengéingen noch zu je-
nem professionellen Status beitragen kann, dessen Legitimititit aus guten und schlech-
ten Griinden gegenwirtig und in Zukunft zur Disposition steht.
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