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5. Literatur

Noch 1796 beklagte J. G. Herder in seiner be-
rühmt gewordenen Schulrede, daß die Schule
immer noch nicht die Werke jüngerer deut-
scher Autoren behandle, an denen Geist,
Empfindung und nationale Identität der Ju-
gendlichen sich bilden können. Damit drohe
Deutschland in der literarischen Bildung hin-
ter Italien, Britannien und Frankreich zu-
rückzufallen. In der Tat war die Besprechung
deutscher Literatur im 18. Jahrhundert eher
die Ausnahme. Zwar gab es Ansätze in einzel-
nen Schulen schon ab 1745, etwa in St. Afra
in Meißen oder am Braunschweigischen Ka-
rolinum, in denen Schüler zweimal in der
Woche aus deutschen Dichtern lasen, aber es
blieben vereinzelte Versuche engagierter Leh-
rer, die sich nicht durchsetzten. Selbst nach-
dem die fortschrittliche Kurfürstlich Sächsi-
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sche Schulordnung von 1773 die Lektüre der
besten Werke der Nationalliteratur forderte,
folgte keine Welle unterrichtlicher Bespre-
chung deutscher Literatur. Teilweise war es
den Schülern sogar verboten, in ihrer Freizeit
deutsche Werke zu lesen, so daß A. Matthias
mutmaßen konnte: „Wer weiß, in wie vielen
stillen Kämmerlein Schillers Räuber von
Hand zu Hand gegangen ist, während der
strenge Magister in seiner Weltfremdheit an-
nahm, daß der Schüler seinen Cicero pflicht-
gemäß betreibe.“ (1907, 196)

Auf solche subversive und unmittelbar bil-
dungswirksame Leistung von Literatur setz-
ten im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts
aber deutsche Schriftsteller, wie K. Ph. Mo-
ritz, Lessing, Herder, Schiller. In seinen Brie-
fen „Über die ästhetische Erziehung des
Menschen“ bestimmte Schiller die Funktion
von Kunst: „Durch die ästhetische Gemüts-
stimmung wird also die Selbständigkeit der
Vernunft schon auf dem Felde der Sinnlich-
keit eröffnet.“ (23. Brief) Dieser Grundge-
danke, daß im ästhetischen Zustand Kräfte
gebildet werden, die zur Erreichung vernünf-
tiger Zustände unabdingbar sind, wird bis
zum Ende des Jahrhunderts zur tragenden
Begründung für die Notwendigkeit der Lek-
türe deutscher Schriftsteller in den Schulen.
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1. Allgemeine Bildung und klassischer

Kanon (181221848)

Die Gedanken einer Erziehung zur Humani-
tät wurden von den Reformern in Preußen
aufgegriffen und zur zentralen Idee für die
neue Schule, das Gymnasium, gemacht. Frei-
herr vom Stein gab die Richtung an: Die
Schule habe dafür zu sorgen, daß „durch eine
auf die innere Natur des Menschen gegrün-
dete Methode jede Geisteskraft von innen
heraus entwickelt und jedes edle Lebensprin-
zip angereizt und genährt, alle einseitige Bil-
dung vermieden“ wird. Humboldt wurde
noch konkreter: Nur die Dichtung vermag
den Menschen über sich hinaus zur Totalität
seines Daseins zu führen (Brief an Schiller
vom 18.12.1796). Ihr gehört der zentrale
Platz im Bildungskanon. Noch auf Hum-
boldts Veranlassung hin trat 1812 die neue
Abitur-Ordnung in Kraft, in der zum ersten
Male Deutsch als Prüfungsfach vorgesehen
war. Der wichtigste Mitarbeiter der „Sektion
für den Kultus und öffentlichen Unterricht“
war Johann Wilhelm Süvern, der den maß-
geblichen Lehrplan für das Gymnasium ent-
warf (1818). Zwar ist der Lehrplan nie in
Kraft getreten, gilt aber als „die Konstitu-
tionsakte des neuen Gymnasiums“ (Paulsen
II, 1896, 291). Dieser Lehrplan zählte immer-
hin das Deutsche neben dem Latein, dem
Griechischen und der Mathematik zu den
Hauptfächern des gymnasialen Unterrichts
und sah für den Unterricht in der deutschen
Sprache insgesamt 44 Wochenstunden wäh-
rend einer zehnjährigen Schullaufbahn vor.
In der Folgezeit wurden die Stundenzahlen
für den Deutschunterricht zusammengestri-
chen. Der preußische Normalplan von 1837
räumte ihm nur noch 22 Wochenstunden 2

verteilt auf neun Schuljahre 2 ein, und bei
einer weiteren Lehrplanrevision (1856) er-
folgte eine nochmalige Reduzierung des
Deutschen. Diese Entwicklung kehrte sich
erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts wieder
um.

Die Weichen aber waren gestellt. Im Rah-
men des Deutschunterrichts nahm das Ge-
wicht der Literatur zu, auch wenn die Stun-
denzahlen wieder zurückgingen. Die Schüler
wurden verstärkt zu Privatlektüre angehal-
ten, über die an vielen Schulen vierteljährlich
Rechenschaft abzulegen war. Das preußische
Ministerium empfahl überdies 1829, der Mel-
dung zum Abitur Leselisten beifügen zu
lassen.

Trotz mancher Bedenken gegen den deut-
schen Literaturunterricht, der vor allem von
den Verfechtern des altsprachlichen Unter-
richts kam, die Lektüre in der Muttersprache
für eine Freizeitbeschäftigung hielten, nah-
men die Anstrengungen, ein Curriculum zu
entwickeln, in den zwanziger Jahren zu. In
Schulpforta las der junge Karl August Ko-
berstein mit seinen Primanern deutsche Lite-
ratur vom Nibelungenlied bis Goethe. Er
wurde vom preußischen Kultusministerium
ermuntert, eine Literaturgeschichte, den von
Süvern formulierten Ansprüchen folgend, als
Leitfaden für den Unterricht zu schreiben.
Und so entstand 1827 die erste deutsche Lite-
raturgeschichte „Grundriß der Geschichte
der deutschen Nationalliteratur“ nicht in der
noch sehr jungen Germanistik, sondern in
der Didaktik. Bis zu seiner vierten Auflage
(1847) war es das erfolgreichste Werk seiner
Art und dürfte den Literaturunterricht und
die Literaturgeschichtsschreibung maßgeb-
lich bestimmt haben.

Ebenso wichtig wie der Leitfaden durch
die Literaturgeschichte wurden aber Text-
sammlungen für die unterrichtlichen Bespre-
chungen. Bestimmenden Einfluß gewannen
die Gedichtsammlungen von Echtermeyer
„Auswahl deutscher Gedichte für gelehrte
Schulen“ (1836) und Wackernagels „Deut-
sches Lesebuch“ (1843). War es Echtermeyers
Ziel, durch seine Auswahl Sinne und Ver-
ständnis für Poesie zu wecken sowie der sittli-
chen Erziehung Impulse zu geben, kam es
Wackernagel darauf an, der „Mühseligkeit
des unaufhörlichen Lernens“ Entlastung
durch Literatur zu verschaffen, das „Moment
der Freiheit und Liebe“ einzuführen. Litera-
turunterricht wurde zur Feierstunde. Von
Wackernagel stammt der folgenschwere Satz
„Das Amt eines deutschen Sprachlehrers ist
ein königliches, ein hohepriesterliches Amt“
(1843, 90). Bevor diese überhebliche Selbst-
einschätzung nach 1848 ihre unheilvollen
Folgen haben sollte, fand der Gedanke einer
allseitigen Bildung durch Literatur ihren Hö-
hepunkt in der ersten Gesamtdarstellung
„Der deutsche Unterricht auf deutschen
Gymnasien“ von Robert Heinrich Hiecke
(1842).

Mindestens zwei Stoßrichtungen läßt das
umfangreiche Werk erkennen: zum einen die
Einführung in die klassischen Werke der
deutschen Nationalliteratur. Die deutsche Li-
teratur sollte endlich ihren gleichberechtigten
Platz gegenüber der griechischen und lateini-
schen behaupten. Die Entdeckung einer eige-
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nen Klassik, neben der antiken, ist in ihren
Anfängen noch ganz Ausdruck der Begrün-
dung einer Tradition, aus der Vorstellungen
von Freiheit, Kampf für Gleichheit und Be-
hauptung eines Selbst-Bewußtseins sich spei-
sen.

Zum zweiten ist Hieckes Didaktik be-
stimmt von der Entwicklung einer Interpreta-
tionsmethode, mit der die Schüler befähigt
werden sollen, sich Literatur selbständig zu
erschließen. Zugleich bekommt der Literatur-
unterricht damit eine Aufgabe, die ihn, in der
Vermittlung formaler Bildung, den alten
Sprachen gleichstellt. Der Logik der Litera-
tur zu folgen, fordert gedankliche Leistun-
gen, die der Anstrengung von Übersetzungen
aus und ins Lateinische vergleichbar werden.
Hiecke möchte die Schüler zu genauem und
kritischem Lesen anleiten, damit sie „ein
freieres und bewußteres Verhalten gegen das
Gelesene“ einnehmen. Seine analytische Me-
thode führte die Lektüre über vier Stufen zu
diesem Ziel. In der letzten Phase kann die
Analyse der Texte durch „Productionen“ der
Schüler ergänzt werden. Solche Ansätze für
eine Integration von analytischen und syn-
thetischen Verfahren werden erst im 20. Jahr-
hundert weiter ausgebaut.

2. Biedermeierlicher Gefühlskult und
forcierter Nationalismus
(184821918)

Nach 1848 wurde ein radikaler Bruch mit
dem Ziel der allseitigen Bildung und der von
Hiecke propagierten analytischen Methode
vollzogen. Die Nachahmung und Verfla-
chung dieser Methode in Präparationen und
Handbüchern rief Gegner auf den Plan, de-
nen das ganze Konzept einer rationalen Ar-
beit am Text nicht paßte, weil sie die unmit-
telbare Wirkung der Dichtung auf das Ge-
fühl behindere.

Rudolf von Raumer hat 1852 die Position
ausdrücklich gegen Hiecke legitimiert. Er tat
das ganz im biedermeierlichen Sinne, indem
er Dichtung begriff als das nur unmittelbar
auf empfängliche Herzen Wirkende, als das
Unreflektierbare, das Idyllische, das Welt-
ferne. Die geeignete Methode für diese Art
von Literatur war das Vorlesen, das sich z. B.
bei Dramen, als Höhepunkt des Schuljahres,
über einen ganzen Vormittag hinziehen sollte,
„ohne daß man ein Wort an ihnen erklärt“.

Diese Strömung paßte in die Zeit. So for-
dern denn auch die Richtlinien für Realschu-

len von 1859, im Unterricht zu verhüten,
„daß die Totalanschauung durch minutiöse
Zergliederung und vorzeitige Kritik ge-
schwächt werde, wobei die Poesie nicht mehr
als Poesie auf das Gemüth und die Phantasie
wirken kann“. Ähnliches findet sich auch in
dem Gymnasialplan von 1862; deutlicher
dann, verbunden mit dem Pathos nationaler
Begeisterung, im Plan von 1882: „Besonders
Werthvolles aus der classischen Dichtung des
eigenen Volkes als einen unverlierbaren
Schatz im Gedächtnis zu bewahren, ist eine
nationale Pflicht jedes Gebildeten.“ Sich von
der Dichtung anrühren, sich erheben und be-
wegen zu lassen, wird zum alleinigen Ziel des
Unterrichts. Nicht mehr auf die Entfaltung
aller menschlichen Kräfte, Denken und Emp-
finden, kommt es an, sondern nur noch auf
die Ausbildung des „lebendigen Gefühls“.

Einen neuen Schub erhielt die Empfind-
samkeitsschule durch die Grundannahmen
von Diltheys Hermeneutik. Folgenreich für
die didaktische Diskussion war die These,
daß Dichtung immer Ausdruck von Erlebnis-
sen sei, nicht als Abbild, sondern als deren
künstlerische Gestaltung. Jedes Erlebnis
sollte von verschiedenen Gefühlen begleitet
werden, die sich in Stimmungen verdichten
und zu dichterischem Werk sich bilden. Auf-
gabe der Lektüre solcher Dichtung war es
also, die Ausdrucksform in das Erlebnis zu-
rückzuübersetzen, aus dem es hervorgegan-
gen war. Das Verstehen wird zur Umkehrung
der Entstehung von Dichtung; es bedeutet
Nacherleben dichterischer Erlebnisse. Das
nacherlebende Verstehen führt zur „Erhö-
hung und Erweiterung“ des Daseins und bil-
det Kräfte aus, die den Menschen über das
banale Leben erheben und ihm Freude ver-
mitteln.

Die Kerngedanken der Diltheyschen Dich-
tungstheorie und Verstehenslehre griff die
Kunsterziehungsbewegung auf und machte
sie zum methodischen Programm des Litera-
turunterrichts. Um den Erfolg zu verstehen,
muß bedacht sein, daß die Praxis des Unter-
richts immer noch bestimmt war von Inter-
pretationsschulen, die die Deutungsschritte
auf der Grundlage von Hieckes Interpreta-
tionsmethode und mit Hilfe der Herbart-
schen Formalstufen völlig schematisiert und
veräußerlicht hatte. Sie vor allem war Anlaß
für Nietzsches Bildungsphilisterkritik. Ihr
vielfältiger Gebrauch an den Schulen macht
auch die radikale Forderung der Reformbe-
wegung verständlich: „jede Unterrichtsstun-
de soll ein Erlebnis werden“ (Ernst Weber,
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1907). Die Handbücher für diesen neuen, ge-
fühlsbetonten Unterricht zeichnen zunächst
keine Ablaufskizzen für die Stunden, sondern
präparieren den Lehrer für einen stimmungs-
vollen Vortrag, der den Schülern zum Erleb-
nis verhilft. In dem Maße aber, in dem die
Methode überprüfbar, wiederholbar, vermit-
telbar werden sollte, um erfolgreich zu blei-
ben, setzte sich auch hier ein Schema durch.
Entscheidend wird dabei der erste Schritt: die
Entfaltung einer Stimmung, die mitten hinein
in die Erlebniswelt der Dichtung führen
sollte. Im Extrem ging das so weit, daß Früh-
lingsgedichte nur im Frühling, Moor-Ge-
dichte im Moor, Mitternachtsgedichte „in
später Abendstunde“ besprochen wurden. Es
ging aber auch so, daß die Lehrer durch
Worte eine Stimmung zu erzeugen versuch-
ten, die an das Erlebnis der Dichtung heran-
führte. Dabei halfen die Handreichungen
durch Stimmungsskizzen neuen Typs (z. B.
Alfred M. Schmidt, 1907). Noch nach dem
Zweiten Weltkrieg wurde dieses Konzept des
kunsterzieherischen Literaturunterrichts wie-
der aufgegriffen, um zum ‘rechten’ Erlebnis
von Literatur zu führen.

Mit der Förderung des Irrationalismus ein-
her ging von Anfang an ein neues nationales
Pathos, das nicht mehr nach Gleichheit des
Deutschen und Freiheit für die deutschen
Länder strebte, sondern Überheblichkeit und
Vormachtstreben zum Ausdruck verhalf.
Nach 1871 wurde diese Aufgabe radikal ver-
stärkt und bis zum Ersten Weltkrieg zu der
immer beherrschenderen Idee. Stufen auf
dem Weg zur entschiedenen nationalistischen
Bildung waren Paul de Lagardes „Über die
gegenwärtige Lage des Deutschen Reichs“
(1875) und Julius Langbehns „Rembrandt als
Erzieher“ (1889). Vor allem dieses Buch war
in seiner Wirkung bedeutsam, weil es mit
Rembrandt die besonderen deutschen Eigen-
schaften auszuzeichnen versuchte 2 wie z. B.
exzentrischer Charakter, Schöpferkraft, Ge-
nie, Natürlichkeit, Individualität 2 und über
die Bildung zur Kunst den Deutschen die
Vorrangstellung in der Welt nicht nur ökono-
misch und politisch, sondern auch im Künst-
lertum sichern sollte. Mit der Erziehung zum
Deutschtum einher ging die Erziehung zur
Kunst. Ähnlich argumentierte schließlich
auch Alfred Lichtwark, der in seinem Vortrag
„Der Deutsche der Zukunft“ (1901) Ideen
der Kunsterziehung mit der nationalen Bil-
dungsidee verbunden hat. Wenn er durch die
Kunst eine sittliche Erneuerung des deut-
schen Volkes erwartete, so diente dieses Pro-

gramm der Stärkung des deutschen Volks-
tums in seinem Kampf um die Geltung in
der Welt.

Das nationalistische Pathos griff schnell
über in Vorschläge für einen neuen Deutsch-
unterricht. Für die Volksschule formulierte
Hugo Weber in der Preisschrift der Diester-
weg-Stiftung, die nationale Bildung habe ihr
Ziel erreicht, „wenn die Begriffe Mensch und
Deutscher sich möglichst decken“; doch ließe
sich dieses Ziel nur erreichen, „indem sie das
Volksindividuelle berücksichtigt und so ent-
wickelt, daß sich die Nation von den anderen
durch größere Zahl und höhere Grade allge-
mein-menschlicher Tugenden unterscheidet.“
Das Studium des Deutschen gelingt am be-
sten durch die Lektüre literarischer Zeug-
nisse, in denen die Tugenden sich spiegeln:
die „deutsche Treue in Herren-, Frauen- und
Gottesdienst, deutscher Edelsinn, deutsche
Romantik, deutsche Lust am Singen und Sa-
gen, aber auch deutsche Lust am kecken
Rauben und Raufen, deutsche Rohheit und
Rechtsungleichheit“. Entsprechend wird das
Literaturcurriculum erneuert und auf die
volkstümliche, geistlose, historisierende Basis
gestellt, die das Volksschullesebuch seither
auszeichnen sollte.

Für das Gymnasium vollzog niemand ge-
ringerer als der Germanist Konrad Burdach
(1886) die radikale Wendung zum nationali-
stischen Literaturunterricht. Er vermißte in
dem an den alten Sprachen ausgerichteten
Unterricht den „Wärme ausstrahlenden Mit-
telpunkt“, den nur der Unterricht im Deut-
schen einnehmen könne. Außerdem müsse an
die Stelle zersetzender Reflexion Entfaltung
von Gefühl und Vertiefung des Erlebens tre-
ten, wenn der Unterricht nicht sein Ziel ver-
fehlen solle, „das innere, sittliche Leben der
Nation“ zu bilden. Diese Töne wurden als-
bald durch Gymnasiallehrer verschärft. Be-
sonders einflußreich wurde Otto Lyon, der
seit 1887 die „Zeitschrift für den deutschen
Unterricht“ herausgab. In seinem grundle-
genden Beitrag „Der deutsche Unterricht auf
dem Realgymnasium“ (1893) zieht er eine
Verbindung zwischen seinem und dem 16.
Jahrhundert, zwischen 1813 und 1517: „wie
damals eine neue Weltanschauung, der Hu-
manismus, heraufstieg, der ein neues
Menschheitsideal in sich barg, […] so pocht
auch in unserem Jahrhundert eine neue Welt-
anschauung an die Pforten der Welt, der
Germanismus.“ Der Germanismus solle den
Humanismus nicht verdrängen, aber das
Deutschmoderne müsse mindestens gleichbe-
rechtigt (in einer eigenen Schulform, dem
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Realgymnasium) neben das Altklassische (im
humanistischen Gymnasium) treten. Neben
der auf dem altklassischen Grundkonzept
aufbauenden Kunst von Opitz bis Goethe sei
ein „rein deutscher“ Kanon zu entwickeln,
der seinen „Ausgang von der altheimischen
Heldendichtung, dem Hildebrandslied, den
Nibelungen, der Gudrun“, den „unsterbli-
chen Liedern Walthers, Neidharts und Wolf-
rams“ nahm, dann, von fremden Einflüssen
verdrängt, verschwundenwar, um im 16. Jahr-
hundert „in den Werken eines Luther und
Hans Sachs mit ungestümer, alles mit sich
fortreißender Kraft wieder zu Tage“ zu tre-
ten. Das war zunächst nur Programm, hatte
aber auf der Berliner Schulkonferenz 1890
Beifall von allerhöchster Seite gefunden, als
der neu gewählte junge deutsche Kaiser sel-
ber das Wort ergriff, um seine Therapie gegen
die allgemeine Misere auszurufen: „Wir müs-
sen als Grundlage für das Gymnasium das
Deutsche nehmen; wir sollen nationale junge
Deutsche erziehen und nicht junge Griechen
und Römer.“ Nach und nach wurde dann in
den Lehrplänen ab 1891 dieser Forderung
entsprochen. Der Boden für den nationalen
Taumel, der das Volk zu Beginn des Welt-
kriegs erfaßte, war damit bereitet. Gestützt
wurde er durch Literatur, die Kriegsbegeiste-
rung schüren sollte: Neben altdeutsche Dich-
tung und Literatur der Reformationszeit tra-
ten zunehmend Lieder aus der Zeit der Be-
freiungskriege, vor allem von Arndt, Körner
und Schenkendorf.

Die Erinnerung an die Befreiungskriege
wurde auch während des Krieges weiterhin
wachgehalten. Überhaupt änderte sich an
dem didaktischen Ton während des Krieges
wenig: Weiterhin wurde eine Erneuerung von
der nationalen Gesinnung erhofft, von der
Unterwerfung des Einzelnen unter das Ganze
von Volk und Staat, von der historischen Bil-
dung im Deutschtum. Niemand anderer als
Eduard Spranger hat 1916 das klassische Bil-
dungsideal, „erfüllt von dem Ethos der
Selbstheit, d. h. der Selbstvollendung, Selbst-
hilfe und Selbstverantwortlichkeit“, endgül-
tig verabschiedet und an seine Stelle das na-
tionale, einer Unterwerfung des Individuums
unter das Ganze, und damit dessen Entmün-
digung, gesetzt.

3. Streit um die Deutschkunde und
Sieg des völkischen Wahns
(191821945)

Von dieser Idee der Deutschheit erhoffte man
sich nach dem Krieg die Erneuerung. Was ins
Verderben geführt hatte, sollte zum Keim des

Neuanfangs werden: „die deutsche Schule des
neuen Deutschlands hat ein gemeinsames Bil-
dungsideal und ein allen gemeinsames Bil-
dungsmittel: das Ideal heißt Deutschheit, das
Mittel ist die Spracherziehung, in ihr, nicht in
einer sogenannten allgemeinen Bildung […]
liegt das Gemeinsame der Nationalerziehung,
es liegt in dem gemeinsamen Mittel, dem
deutschen Unterricht.“ So formulierte Hans
Richert 1920 das neue Erziehungsprogramm,
das er 1924 in konkrete Lehrpläne für das
Gymnasium in Preußen umsetzen konnte.
Anzuschließen war dabei an eine Theorie von
Deutschkunde, die nach 1916 von Walter
Hofstaetter formuliert und 1921 konkret aus-
gestaltet worden war („Gesamtplan des deut-
schen Unterrichts“). Demnach sollte der
Deutschunterricht das Zentrum einer Fächer-
gruppe von Religion, Philosophie, Ge-
schichte, Erdkunde und Kunst“ (bis zu 36 %
aller Unterrichtsstunden) bilden, in dem die
Schüler in drei chronologischen Durchgän-
gen mit deutscher Art, Kunst, Philosophie,
Lebensform vertraut gemacht werden sollten.
Während aber bei Hofstaetter ganz das ger-
manisch-deutsche Erbe imMittelpunkt stand,
rückte in Richerts Richtlinien die gesamte
deutsche Kultur, einschließlich der von frem-
den Kulturen, der antiken, der englischen,
französischen, russischen, beeinflußten (z. B.
Aufklärung, Empfindsamkeit, Klassik) in den
Mittelpunkt. Das war den Vertretern der rei-
nen Lehre einer Deutschkunde zu viel Kon-
zession ans Fremde. Sie wollten lieber die
ganz deutsche Literatur der Heldensagen, des
16. Jahrhunderts, des Sturm und Drang und
der Befreiungskriege in den Mittelpunkt rük-
ken: statt Kulturkunde eben Deutschkunde.

So kam dann der erste Einwand gegen die
völkische Deutschkunde aus der Reihe ihrer
Vertreter selbst, die, wie Richert, den Kultur-
begriff weiter fassen wollten, um nicht wich-
tige Epochen der deutschen Geschichte aus-
blenden zu müssen.

Der zweite Einwand gegen die Deutsch-
kunde schloß die Richertschen Richtlinien
mit ein und zielte gegen die Form historisie-
render Bildung, die in der Präsentation deut-
scher Lebensbilder sich erschöpfte und die
Kurse hoffnungslos stofflich überfrachtete.
Martin Havenstein knüpfte damit an Nietz-
sches kulturkritische Schriften eine Genera-
tion zuvor an, war aber sicher ebenso inspi-
riert von der Historismus-Kritik seiner Zeit
(Troeltsch, Karl Mannheim etc.). Er wetterte
einerseits gegen die stoffliche Überfrachtung
des deutschkundlichen Unterrichts, denn es
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gäbe eben doch Grenzen des für die Jugend
Erfaßbaren. Was diese Grenze überschreite,
wie etwa „Fontanes Romane oder z. B.
Goethes Wahlverwandtschaften und Wilhelm
Meister“ sei untauglich, „um als Bildungs-
stoff für junge Leute zu dienen“. Andererseits
forderte er, gegen den blinden Historismus,
aktuelle Bezüge des Wissensstoffes zur Le-
benswelt der Schüler. Die deutschkundlichen
Stoffe müssen sich eben auch daraufhin be-
fragen lassen, inwieweit sie Leben und Welt
der Jugendlichen verständlicher machen. Le-
benskunde statt Deutschkunde war Haven-
steins Programm.

Die öffentliche Debatte wurde erregter, als
Walter Schönbrunn 1929 seine Thesen zur
„Not des Literaturunterrichts“ vorlegte und
damit der Deutschkunde die ganze Basis ei-
ner relevanten Bildungsidee entzog. Er hatte
festgestellt, daß den Schülern der Großstädte
überhaupt keine ältere Literatur mehr ver-
mittelt werden könnte, weil sie deren Pro-
bleme gar nicht mehr verstünden: „Welche
Dichtungsform entspricht denn nun unserer
Zeit des Radios und des Kinos, der kniefreien
Röcke, der Sensationspresse, der dachlosen
Häuser, der Sportrekordleistungen?“ Auf kei-
nen Fall die der Deutschkunde; eher die mo-
derne Literatur von Döblin, Joseph Conrad,
Dos Passos. Die Kritik an Schönbrunns The-
sen und Feststellungen war vehement und
entschlossen: sahen doch die Deutschkundler
ihr didaktisches Prinzip, die Schüler mit der
Geschichte deutschen Lebens und Denkens
vertraut zu machen, bevor sie zu sich selber
kommen durften, in Frage gestellt, sahen
doch auch die Literaturwissenschaftler (allen
voran H. A. Korff), wie ihre historisch geord-
neten „Kulturwerte“ durch radikale didakti-
sche Fragen nach deren Geltung aus dem
Schulkanon zu fallen drohten. Zu der Kritik
an der Verknappung des Wissens im Sinne
des Völkischen, am Historismus, an der Ver-
fehlung gegenwärtiger Fragen kamen Ein-
wände gegen die Wissenschaftlichkeit von
Deutschkunde (Theodor Litt) und gegen die
methodische Einseitigkeit einer Wissensver-
mittlung, die Aktivitäten und Selbständigkeit
der Schüler massiv einschränkte (Arbeits-
schulbewegung). Die deutschkundliche Ge-
sinnungsbildung überlebte nur, weil der Fa-
schismus ihr, gegen die Bedürfnisse des Le-
bens, zum Überleben verholfen hat.

Schnell aber zeigte sich, daß im Dritten
Reich auch mit den Ideen der Deutschkunde
ein radikaler Bruch vollzogen wurde. Die
Tradition wurde beschworen, um sie um so

ungenierter den eigenen Machtinteressen
dienstbar zu machen. Nur die Klügeren hät-
ten verstehen können, daß die Deutschkunde
unter dem verhaßten liberalen Weimarer
Staat mehr Chancen hatte, sich zu behaup-
ten, wie die Richertschen Reformen gezeigt
hatten, als unter dem diktatorischen faschi-
stischen Regime, das gerade scheinbar affine
Ideen der eigenen Interpretation unterwarf.
Unmißverständlich deutlich wurde dies im
Erlaß über „Erziehung und Unterricht in der
Höheren Schule“ von 1938, in dem der Irr-
tum der alten Nationalerziehung unterstri-
chen wurde, um sich dagegen abzusetzen.

Zunächst wurde der Gedanke der ‘Kunde’
verworfen, der darin seinen Kern hatte, daß
die Vertreter der Deutschkunde annahmen,
durch Vermittlung des Wissens über das
Deutsche in der Tradition deutsche Charak-
tere in der Gegenwart zu bilden. Nicht Wis-
sen aber bildet, sondern nur die entschlossene
Tat: „An die Stelle der nur betrachtenden,
kritisch-wissenschaftlichen, historischen und
ästhetischen Einstellung tritt die wertende,
schaffensbereite und kämpferische Haltung“
(Erziehung und Unterricht in der Höheren
Schule). Nur das Wissen, das sich in der Tat
für die nationale Sache bewährte, zählte. In
der Unterwerfung unter das Opportune ver-
lor selbst das Wissen über die Tradition
‘deutscher Art und Kunst’ seinen Eigenwert
und wurde für den politischen Zweck funk-
tionalisiert.

Das ‘Kerngut’ der Bildung wurde dabei
noch einmal verknappt. Es zählten nunmehr
nur noch die als ‘deutsch’ ausgewiesenen Be-
wegungen der vergangenen Epochen: Germa-
nentum, Rittertum, Mystik, Reformation,
Sturm und Drang, Befreiungskriege. Nicht
nur, daß die moderne Literatur, deren Einbe-
ziehung in den Kanon Schönbrunn so ent-
schieden gefordert hatte, endgültig auf dem
Scheiterhaufen der Bücherverbrennungen
landete, auch die großen Epochen der deut-
schen Literatur, die sich durch produktive
Aneignung antiker und europäischer Ein-
flüsse herausgebildet hatten und die noch Ri-
chert berücksichtigt sehen wollte, wurden aus
dem Kanon eliminiert. Hingegen aufgenom-
men wurde die Literatur der Gegenwart, die
völkstümlich war und ideologische Einpas-
sung forderte: Werke von Hermann Stehr,
Hans Carossa, Emil Strauß, Paul Ernst, Wil-
helm Schäfer, Hans Grimm u. a. Das war
Zeitgenossenschaft, die wegführte aus der
Gegenwart in eine Zeitlosigkeit und die sich
ideologisch so gut funktionalisieren ließ wie
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die alte Dichtung, um die man sich weniger
philologisch mühte, als daß man sie ausbeu-
tete, um dem neuen Ideal der Unterwerfung
die Würde des Traditionellen zu verleihen.

Da immer noch die Gefahr bestand, daß
die Werke der deutschen Tradition in der
Vermittlung doch ihren eigenen Sinn entfalte-
ten (wie das Verbot von Schillers „Wilhelm
Tell“ 1941 anschaulich zeigt), wurde das lite-
rarische ‘Kerngut’ noch einmal gefiltert
durch die Rassenideologie. Gelesen werden
durfte nur noch, was von rassisch ausgewie-
senen Autoren stammte und von rassisch vor-
bildlichen Charakteren handelte. Houston
Stewart Chamberlain verstand die Weltge-
schichte als Geschichte von Rassenkämpfen,
letztlich als die des Kampfes zwischen arisch-
nordischer Rasse und dem Weltjudentum.
Für diesen Endkampf mußte vor allem die
junge Generation gerüstet sein: Erziehung
hatte nunmehr die Aufgabe, „alle seelischen
Kräfte des Kindes, welche in der Richtung
des nordischen Idealbildes liegen, aufzurüt-
teln“. Das konnte am besten gelingen durch
Schrifttum, aus dem nordisches Wesen
sprach. Die Literaturwissenschaft beeilte sich,
die Literatur nach rassischen Merkmalen zu
klassifizieren; Heinz Otto Burger ordnete
Autoren der fälischen, ostischen, dinarischen
und nordischen Rasse zu, wobei letztere den
höchsten Stellenwert bekam. Zu den nordi-
schen Dichtern zählten Hutten, Klopstock,
Lessing, Gerstenberg, Kleist; Goethe und
Schiller nur mit ihrem Frühwerk. Im Unter-
richt trat an die Stelle von Lessings Nathan
der Shylock Shakespeares, der dem faschisti-
schen Antibild besser entsprach. In Storms
„Schimmelreiter“ war nachzuweisen, wie der
nordische Mensch, wenn er nicht konsequent
handelte, notwendig scheitern mußte. Nimmt
man die Ausscheidung der jüdischen Autoren
aus dem Kanon hinzu, dann zeigt sich auch
im Bereich der Stoffe, daß die nationalsoziali-
stische Bildungspolitik nicht Traditionen der
Deutschen Bildung fortsetzte, sondern ihr
eine radikal neue Richtung gab, die norma-
tive Menschenbilder benutzte, um Fremdes
zu diskriminieren und dem ‘Nicht-Artgemä-
ßen’ Vernichtung anzudrohen.

Um die Vernichtung auch ausführen zu
können, mußten die Heranwachsenden im
Unterricht in Unterwerfung unter das Ganze,
das die Nazis vertraten, eingeübt werden.
„Die Zeit, in der die Ausbildung der selbst-
herrlichen Einzelpersönlichkeiten als wesent-
liche Aufgabe der Schule angesehen wurde,
ist vorbei“ 2 dies ließ der Reichsinnenmini-

ster gleich 1933 verlauten. Es galt vielmehr
schon in der Schulklasse, Unterwerfung unter
eine Gesinnungs- und Willensgemeinschaft
zu praktizieren. Der Deutschkundler Ulrich
Peters prägte das entlarvende Wort vom „po-
litischen Dienstwert“ des Menschen, der die
individuelle Persönlichkeit ersetzen sollte.
Also gehörten in den nationalsozialistischen
Literaturunterricht keine Werke mehr, in de-
nen das Individuum sich gegenüber dem
Ganzen behauptet, in denen es sich bürgerli-
ches Recht gegen staatliche Zwänge ver-
schafft, in denen Freiheit gegen gesellschaftli-
che Notwendigkeit siegt. Vielmehr sollte
durch die Literatur Opferhaltung eingeübt
werden.

Dienst- und opferbereit zeigten sich Schü-
ler und Studenten schon zu Beginn des Drit-
ten Reiches, als es darum ging, ‘undeutsches’
Schrifttum aus den Bibliotheken zu holen
und zu verbrennen. Das wurde als ein Stück
Pädagogik der ‘Tat’ angesehen. Gedanklich
einen Schritt weiter gingen Deutschlehrer wie
Rudolf Ibel, die den Kriegszustand gegen
alles Fremde im Deutschunterricht forderten.
„Ein gewisser Mut zur Barbarei ist eine poli-
tische Notwendigkeit“, um nicht genehme
Kultur zu zerstören. Kein Schüler brauche et-
was über die Psyche des Hans Castorp oder
auch ‘des’ barocken Menschen auszusagen,
„es ist aber notwendig, daß er zu handeln ver-
steht, wie es die politische Lage verlangt“. So
wirkte auch der Literaturunterricht mit, op-
ferbereite Täter zu schaffen, die nicht nur
fraglos in den Krieg zogen, um sich selbst zu
opfern, sondern zugleich ebenso unbedenk-
lich Unschuldige zu Opfern zu machen. Es ist
ein Schritt in die Unmenschlichkeit, wenn der
Literatur im Unterricht der vielfache Sinn ge-
nommen und einsinnig zugespitzt wird, um
damit Vernichtung, erst von Ideen und dann
von Menschen, zu legitimieren. In diesem
Sinne hat der Literaturunterricht des Faschis-
mus einen radikalen Bruch mit allen vorange-
gangenen Strömungen vollzogen, auch de-
nen, die ihm von der Idee her so nahe
standen.

4. Zwischen Methodenlehren und

didaktischen Definitionen von

Wissensfeldern (194521992)

Noch immer wissen wir zu wenig, in welchem
Maße die gesamte Praxis des Deutschunter-
richts des Nationalsozialismus den offiziellen
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Forderungen entsprochen hat und wie mögli-
cherweise die kleinen Versuche, diesen zu wi-
derstehen, ausgesehen haben. Ebensowenig
bekannt ist, in welchem Umfang nach 1945
wirklich Neuanfänge versucht wurden oder
inwieweit, mit den wenig geschwärzten Text-
partien, das vertraute deutsch-nationale
Unterrichtsschema weiter praktiziert wurde.
Im Bereich der Inhalte jedenfalls blieb der
Unterricht weitgehend stabil 2 mit Textbei-
spielen aus den deutschkundlichen Lesebü-
chern. Die Diskussion darüber setzte auf
breiter Front erst nach 1956 ein. Auch in der
Frage der Ziele herrschte weiter große Un-
sicherheit. Alle Versuche, das Menschenbild
zu bestimmen, auf das nach 1945 hin erzogen
werden sollte, endeten bei radikal konser-
vativen Vorstellungen: Ob „der ritterliche
Mensch“, „Urformen des Heldentums“, „Dü-
rers ‘Ritter, Tod und Teufel’“ (alle Ulshöfer)
oder das „Gentleman-Ideal“ (Flitner) 2 all
dies waren Bilder längst vergangener Gesell-
schaftsformen, die in den als Demokratien
aufzubauenden neuen deutschen Staaten völ-
lig deplaziert waren. Auch in der SBZ waren
es Helden, Kämpfer, Pioniere, die als Leitbild
für eine neue sozialistische Gesellschaft dien-
ten und doch nur Helden längst überwunde-
ner Verhältnisse waren. Später half man sich
bei der Leitbilddiskussion mit dem Verweis
auf die Bestimmungen des Grundgesetzes (in
der Bundesrepublik Deutschland) bzw. der
jeweils aktuellen Parteitagsbeschlüsse (in der
DDR).

So nimmt es nicht wunder, daß man bei
der Darstellung des Deutschunterrichts nach
1949 am ehesten mit Methodiken vorankam.
Hier ließ sich auch am konsequentesten an
wirksame methodische Ideen der zwanziger
Jahre anknüpfen. So ist auch der Erfolg der
Methodiken von Ulshöfer (1952 ff) und Erika
Essen (1955) zu verstehen. Neben zahlreichen
Anregungen für einzelne Unterrichtsstunden
und -sequenzen finden sich Prinzipien, die
den Unterricht aus den starren Ritualen der
Kunde und der deklamierenden Feier heraus-
nehmen, z. B. Anschaulichkeit, Produktivi-
tät, Anwendungsbezug. Mißt man die Metho-
diken weniger an ihren Defiziten als vielmehr
an dem, was sie der Praxis an Anregungen
boten, dann läßt sich feststellen, daß sie alles
methodische Wissen zusammengetragen und
mit einem je eigenen Konzept verbunden ha-
ben: Dramaturgie des Unterrichts (Ulshöfer)
und Methodische Bildung (Essen).

Die Wende von der Methodik zur Didaktik

wurde spätestens auf dem Pädagogischen

Hochschultag 1962 von Wolfgang Klafki ein-
geleitet. Im Anschluß an Erich Wenigers Ver-
ständnis von Didaktik als Theorie der Bil-
dungsinhalte und des Lehrplans formulierte
Klafki die These vom Primat der Didaktik
gegenüber der Methodik: Bevor man Aussa-
gen darüber machen könne, welcher Weg für
die Lernvorgänge zweckmäßig sei, „muß man
das Ziel oder die Ziele und die auf die Ziele
hin ausgewählten Inhalte kennen, die durch
Lehre vermittelt und im Lernen angeeignet
werden sollen“ (1970).

Das in sich geschlossenste und zugleich er-
folgreichste Modell eines didaktischen Kon-
zepts hat Hermann Helmers, ebenfalls ein
Schüler Wenigers, mit seiner Didaktik der
deutschen Sprache (1966) vorgelegt. Im Zen-
trum steht dabei die Etablierung von sieben
Lernbereichen sowie deren ausführliche Be-
schreibung, einschließlich der Ziele und Me-
thoden. Die deduktive Vorgehensweise, die
Inhalte im Blick auf bestimmte Ziele setzt,
um sie dann in ihren methodischen Möglich-
keiten zu prüfen, gilt auch für die einzelnen
Lernbereiche. Im Literaturunterricht geht
Helmers von der schematischen Gliederung
in ästhetische und pragmatische Literatur
(gemeint ist die expositorische) aus, weist die
pragmatische pauschal dem Aufsatzunter-
richt zu und gliedert Literaturästhetik in
Unterhaltungsliteratur, Werbeliteratur und
Dichtung; wobei nur der Dichtung erzieheri-
sche Bedeutung zukommt. Ebenso schema-
tisch wird der Komplex der Dichtung, der
alten Goetheschen Trias entsprechend, in Ly-
rik, Epik und Dramatik gegliedert. Die Zu-
weisung zu Alters- und Klassenstufen erfolgt
aufgrund allgemeinen didaktischen Wissens
aus Lehrplanarbeit vergangener Epochen, in
Übereinstimmung mit entwicklungspsycholo-
gischen Befunden und aus den eigenen Erfah-
rungen. Der so erarbeitete Kanon ist als An-
gebot zu verstehen, das Helmers selbst aber
so lange allen didaktischen Entwürfen über-
legen erscheint, als nicht auch sie systema-
tisch, allseitig und wissenschaftlich begründet
sind. Dies also hat ein präzisierter Lehrplan
mit gegliederten Inhalten vor allem zu leisten:
mit dem System soll ein planvolles, systemati-
sches Lernen ermöglicht und die Allseitigkeit
der Bildung sichergestellt werden 2 und dies
auf wissenschaftlicher Grundlage. Man hat
darüber gestritten, ob das System des Wis-
sens, das Helmers entworfen hat, seinen eige-
nen Prinzipien entspricht. Zumindest was die
wissenschaftliche Begründung des Gattungs-
und Genresystems angeht, sind die Zweifel
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berechtigt. Aber der Versuch, eine Ordnung
des Wissens im Bereich des Deutschunter-
richts zur Diskussion zu stellen und damit die
Bildung in dem Fach auf breiteste Grundlage
zu stellen, bleibt unbestritten.

Ein ähnlich präzises System der Inhalte
hat in den Lehrplänen der DDR vorgelegen.
Vor allem der letzte Lehrplan von 1982/86
war, was die Verteilung der Stoffe angeht,
trotz vieler Einseitigkeiten in der Auslegung
der Texte, wohlbegründet, ausgewogen in der
Berücksichtigung historischer und systemati-
scher Aspekte. Außerdem schien er angerei-
chert durch Erfahrungen, so daß auch er wei-
terhin als Diskussionsgrundlage, vor allem
was die Literatur aus dem bürgerlichen Erbe
angeht, für inhaltliche Entscheidungen im
Literaturunterricht gelten kann.

Ausgelöst durch die politischen Debatten
im Vorfeld von 1968 wurde um 1970 auch der
Deutschunterricht grundlegender Kritik un-
terzogen. Als Paradigma galt die Kritische
Theorie der Frankfurter Schule. Die Theorie
erklärt den Zusammenhang systematischer
Aussagen mit den jeweiligen gesellschaftli-
chen Zuständen und bemißt sie nach dem
Grad ihrer Fortschrittlichkeit auf dem Weg
zu humaneren Zuständen. Kritische Didaktik
verstand sich also als eine Theorie, die hinter
didaktischen Modellen und Konzepten ste-
hende wirtschaftliche und politische Interes-
sen freizulegen trachtete. Am Anfang war es
vielfach besserwisserische Polemik (Bestands-
aufnahme Deutschunterricht, 1970), die jene
Dialektik vermissen ließ, die man als Vorbild
für sich in Anspruch nahm und die darin be-
standen hätte, die Widersprüche so klar zu
fassen, daß aus ihnen selbst Veränderungs-
prozesse aufscheinen konnten. Daß auch
noch meist die Reflexion auf die eigenen In-
teressen ausgeblendet blieb, verstärkte nur
den Charakter der Polemik. Kritik gerann
zum affirmativen Gestus.

Die Entwürfe zu einer Kritischen Didaktik
der Literatur sind auf Vorstufen stehengeblie-
ben. Am ehesten vermag der „Grundriß einer
Didaktik und Methodik des Deutschunter-
richts“ des Bremer Kollektivs (1974) Ansprü-
che an Entwürfe einer alternativen Praxis ein-
zulösen. In den sechs Kapiteln geht es immer
wieder um das Ziel, Kritik an den Institutio-
nen, die das Wissen verwalten und benutzen,
im Sinne des Materialismus in der Hoffnung
einzuüben, daß die demonstrierte kritische
Haltung zur Gewohnheit wird. Die Bedeu-
tung der Kritischen Didaktik liegt in der
Konsequenz, mit der auf die Rückführung

von Überbauerscheinungen auf deren materi-
elle Basis insistiert wird. Damit werden die
Gegenstände des Deutschunterrichts mit je-
dem Detail eingebunden in ein gesamtgesell-
schaftliches Erklärungsmodell. Die Kehrseite
ist, daß die Gegenstände mit der funktiona-
len Einbindung in eine politische Idee ihren
autonomen Status und damit ihre Wider-
ständigkeit verlieren.

Als die der Kritischen Didaktik adäquate
Methode hat sich das ‘Projekt’ erwiesen. Es
wurde in zwei Varianten realisiert. Das Bre-
mer Kollektiv verstand unter Projekten Un-
terrichtsmodelle, die gesellschaftlich relevante
Themen durch Sammlung von unterschiedli-
chen Texten interdisziplinär und kooperativ
behandeln (Bände „Projekt Deutschunter-
richt“, 1972 ff). Im Lüneburger „Folgekurs
für Deutschlehrer“ wurde eine „Begründung
und Beschreibung des projektorientierten
Deutschunterrichts“ versucht (1975). Dem-
nach sind Projekte Unterrichtseinheiten, in
denen praktische Probleme der Schüler aktiv
und kooperativ, unter Zuhilfenahme vorhan-
denen Wissens, gelöst werden, so daß mit der
neuen Einsicht zugleich Problemlösungsme-
thoden gelernt werden. Beide Varianten haben
sich nicht durchgesetzt. Dabei aber wäre die
Arbeit in Projekten ein Desiderat, um das sy-
stemorientierte Lernen in den Fächern durch
das problemorientierte sinnvoll zu ergänzen.

Gleichzeitig mit der Kritischen Didaktik
entwickelte sich, angeregt durch den Wertur-
teilsstreit in der Soziologie, eine didaktische
Handlungstheorie, die Fachdidaktik als An-
wendungsfall der Germanistik begreift. Wie
die Rechtswissenschaft ihr Anwendungsfeld
in der Rechtsprechung hat (die auf die Wis-
senschaft zurückwirkt), so hat die Literatur-
wissenschaft ihr Handlungsfeld im Unter-
richt. Ist die Literaturdidaktik damit einer-
seits an literarische Strömungen und litera-
turwissenschaftliche Forschungen gebunden,
so etabliert sie andererseits im Wissenschafts-
feld autonome Fragerichtungen: Was leistet
Literatur für die Bildung?, Welche Literatur
ist geeignet für die Curricula?, Nach welchen
Prinzipien sollen sie geordnet werden?, Wel-
che Methoden sind für den Unterricht ange-
zeigt, welche Formen der Leistungskontrol-
len? etc. Bei der Frage nach den Inhalten ge-
rät die Didaktik mit ihrer Aufgabe, Literatur
im Blick auf Bildungsprozesse zu beurteilen,
in die Nähe der Literaturkritik, die Neuer-
scheinungen zu bewerten hat. Bei der Frage
nach geeigneten Methoden (synthetische vs.
analytische) argumentiert sie vor dem Hinter-
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grund fachwissenschaftlicher Methodenleh-
ren. Dabei kann es durchaus sein, daß didak-
tische Probleme in die literaturwissenschaft-
liche Diskussion zurückwirken (z. B. Kanon-
debatte). Der einzige umfangreiche Versuch,
Deutschdidaktik als Form angewandter Ger-
manistik zu begreifen, liegt bisher für die
gymnasiale Oberstufe vor (Müller-Michaels:
Deutschkurse, 1987).

Mit der gestärkten Anbindung an die Ger-
manistik gerät die Didaktik allerdings auch
schneller in deren Krisen hinein. Seit
Diskurstheorien festgestellt haben, daß den
großen Metaerzählungen nicht mehr ge-
glaubt werden kann (Lyotard), gerät auch
und gerade die Didaktik unter Totalitaris-
musverdacht: Indem sie den Kanon verwal-
tet, Sinn in Bildungszusammenhängen fest-
schreibt und in Benotungen repressiv durch-
setzt, wird sie zu einer Instanz des Über-
wachens und Strafens (Foucault). Die Alter-
native, jede kulturelle Variante als gleich-
rangig anzuerkennen, wie es postmoderne
Konzepte verlangen, führt zur Abschaffung
der Didaktik. Sie muß der Metaerzählung
von der Aufklärung mit ihrer zentralen These
von der Bildbarkeit des Menschen weiterhin
Glauben schenken, weil sonst auch die Un-
menschlichkeit Achtung erlangt. So ist auch
und gerade die Didaktik aufgerufen, in den
zentralen Kontroversen der Gegenwart Stel-
lung zu beziehen: Für die freie Entfaltung
von Subjekten bei gleichzeitiger Anerken-
nung universeller Normen wie Mündigkeit,
Toleranz, Vernunft und Mitmenschlichkeit.

110. Geschichte der Didaktik und Methodik des Schreib- und
Aufsatzunterrichts
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6. Aufsatzdidaktik 178021900
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1. Die Anfänge im Orient

Ex oriente lux. Das Licht kommt aus dem
Morgenland. Die Wiege des Schreibens und
damit auch des Schreibunterrichts stand 2
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wie später die der großen Religionen 2 im
Nahen Osten. Hier entwickelten die Sumerer
die Keilschrift und ungefähr gleichzeitig die
Ägypter die Hieroglyphen. Unter den zahlrei-
chen, aus Tempelruinen geborgenen Keil-
schrift-Tontafeln gibt es auch solche von
Schülern: „mit der Vor-Schrift des Lehrers
auf der einen und der Nachahmung des Kin-
des auf der anderen Seite; da aber Schüler wie
Kinder die gleichen überall sind, fand man
sehr viel mehr ‘Übungshefte’, die nur halbfer-
tig sind, als vollständig ausgefüllte Tafeln“
(Jackson 1981, 16). Die Ägypter schrieben
ihre Hieroglyphen mit Rohrpinsel und Tinte
auf Papyrusrollen. Ein Kalksteinrelief aus
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